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RESUMO

A presente pesquisa de mestrado estd incluida na linha de Estado, Politicas e Gestdo em
Educacdo,do Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da
Universida de FederaldeUberlandia. O problema norteador da pesquisa foi: Considerando a
reestruturacdo do Simave em 2016, com a implementacdo dos Itinerarios Avaliativos de
Minas Gerais, o que os documentos sinalizam para a qualidade da educa¢do mineira? O
objetivo geral foi o de analisar reestrutura¢do do Simave, com a implementagdo dos
Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais no periodo de 2016 a 2018. Os objetivos especificos
foram assim alinhados:situar o Simave como uma politica de regulacdo educativa para
controle da qualidade, inserida no contexto de interveng¢do das agéncias internacionais na
educagdo brasileira; compreender a reestruturacao do Simave a partir do governo de Fernando
Pimentel (2015 — 2018);analisar as propostas dos Itinerarios Avaliativos de Minas
Gerais;explorar a concepcao de qualidade da educagdo presente nos documentos que
estruturam os Itinerdrios. Para o estudo, de abordagem qualitativa, realizamos um estudo
bibliografico e documental tendo como pressuposto ométodo de analise de conteudo abordado
por Bardin (1977) para interpretacdo e compreensdo dos dados e do objeto de pesquisa. A
analise dos dados e a discussao da pesquisa foram norteadas pelas ideias de Afonso (2001,
2013, 2018), Bourdieu (2015), Brooke (2006), Charlot (2007), Cury (2017), Dale (2001),
Dourado e Oliveira (2009), Freitas (2004, 2007, 2012, 2016, 2018), Lima e Rodriguez (2008)
etc. A andlise dos dados nos permitiu compreender a concep¢do de qualidade direcionada
pelos indices das avaliagdes externas em larga escala. Evidenciamos nos dados coletados no
periodo de 2015 a 2018 os principios da responsabilizagdo, da meritocracia e da
accountability, e notamos a continuidade nos dados de 2019. Os documentos revelaram a
qualidade educacional alinhada ao conceito de equidade interpretado pelos neoliberais, e
adotado nos documentos emanados por Organismos Internacionais, como igualdade de
oportunidades, o que se distancia da busca pela igualdade social. Destacamos a omissdo ou a
falta de envolvimento do Colegiado Escolar nos dados analisados. Dessa forma, concluimos a
intensa influéncia dos Organismos Internacionais no desenvolvimento de politicas publicas
que promovem a responsabilizacdo da Escola e conduzem ao processo de privatizagdo das
escolas publicas.

Palavras-chave: Politicas de Avaliagao Externa. Qualidade educacional. Responsabilizagao.
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1INTRODUCAO

A ideia desta pesquisa originou dos estudos realizados na disciplina eletiva de “Gestao
e Organizagdo do Sistema Educacional”, no programa de po6s-graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Uberlandia, no ano de 2019. As discussdes presentes na disciplina a
respeito de politicas educacionais, qualidade de ensino, avaliagdes externas em larga escala e
as interferéncias do neoliberalismo na politica educacional despertaram o interesse em
pesquisar a respeito das influéncias das avaliagdes externas nas instituicdes escolares
mineiras.

Além da disciplina, com o intuito de delimitar o problema de pesquisa, observei na
experiéncia profissional vivenciada no interior das escolas da rede publica estadual de
educagdo, enquanto Analista Educacional/Inspetora Escolar — ANE/IE na Superintendéncia
Regional de Ensino de Uberlandia, as acdes implementadas nas escolas decorrentes das
avaliacdes externas. Em 2016 ingressei como servidora publica estadual e interessada em
conhecer melhor o Sistema Mineiro de Avaliagao e Equidade da Educacao Publica — Simave,
e por ter ingressado como servidora publica estadual em 2016,me possibilitou realizar um
levantamento das agdes relacionadas ao Simave durante o governo de Fernando Pimentel
(2015 -2018).

Ao iniciar o levantamento deparei com a reestruturacdo do Simave em 2016, que
passou a ter em sua denominagao o termo “equidade”, com a implementacao dos Itinerarios
Avaliativos de Minas Gerais. Me deparei com diferentes questionamentos que instigaram o
desejo de investigar melhor a tematica e me impulsionaram a fazer o mestrado.

Trivifios (1987) e Minayo (2009) apontam que toda investigagdo tem inicio com um
problema, uma questdo que ira nortear a pesquisa, dessa forma, o problema norteador da
nossa pesquisa ficou assim definido: Considerando a reestruturacao do Simave em 2016, com
a implementac¢do dos Itinerdrios Avaliativos de Minas Gerais, o que os documentos sinalizam
para a qualidade da educagdo mineira?

No intuito de responder a questdo central da pesquisa definimos como objetivo geral
analisar a reestruturagdo do Simave, com a implementacdo dos Itinerarios Avaliativos de
Minas Gerais no periodo de 2015 a 2018. Os objetivos especificosforamdelimitados da
seguinte forma: situar o Simave como uma politica de regula¢do educativa para controle da
qualidade, inserida no contexto de intervencdo das agéncias internacionais na educacio
brasileira; compreender a reestruturagdo do Simave a partir do governo de Fernando Pimentel
(2015 — 2018); analisar as propostas dos Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais; explorar a

concepcao de qualidade da educacgao presente nos documentos que estruturam os Itinerarios.
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Para o desenvolvimento do estudo, realizamos uma pesquisa de cunho qualitativo. A
pesquisa qualitativa, de acordo com Triviflos (1987), surgiu na Antropologia, com a
investigacdo etnografica, para compreender a vida dos povos, os pesquisadores entenderam
que a quantificacdo dos dados coletados ndo era suficiente, era necessaria a interpretacao das
informagdes reunidas. Nesse viés, ainda segundo o autor em concordancia com Wilson
(1977), Bogdan e Biklen (1982), Hymes (1978), Lofland (1971) a pesquisa qualitativa
originou-se com os antropdlogos e em seguida com os socidlogos que comegaram a utilizar a
andlise e interpretacdo dos dados coletados sobre a vida em comunidade e logo a pratica fo1
apropriada pelos pesquisadores do campo da investigagdo educacional.

Severino (2007), ao discorrer sobre o nascimento da ci€ncia, menciona acerca da
limitagdo do conhecimento do fendmeno ao método matematico, o que manifestava uma
pesquisa quantitativa, e aponta que, certo momento, os pesquisadores perceberam que essa

abordagem nao era suficiente para compreender o sujeito plenamente:

Mas logo os cientistas se deram conta de que o conhecimento desse mundo
humano ndo podia reduzir-se, impunemente, a esses parametros ¢ critérios.
Quando o homem era considerado como um objeto puramente natural, seu
conhecimento deixava escapar importantes aspectos relacionados com sua
condigdo especifica de sujeito; mas, para garantir essa especificidade, o
método experimental-matematico era ineficaz (SEVERINO, 2007).

Segundo Minayo (2009) a pesquisa qualitativa responde questdes que nao sao
quantificadas, mas envolvem o universo dos motivos, dos significados, das aspiracdes, das
crengas, dos valores e das atitudes, compreendido como parte da realidade social. Ainda de
acordo com Minayo (2009), a pesquisa qualitativa ocorre em um processo em espiral, pois se
inicia com uma pergunta e encerra com uma resposta ou produto que dara origem a novas
indagagdes. Esse processo pode ser dividido em trés fases, a exploratéria em que ha a
definicdo e delimitagdo do objeto e elaboracdo de hipdteses, o trabalho de campo com a
refutagdo e confirmagdo de hipoteses e construcao de teorias, por fim a analise e tratamento
do material empirico e documental, momento para compreender, interpretar os dados
empiricos e articula-los com a teoria. Trivifios (1987) apresenta o mesmo caminho de uma
pesquisa de cunho qualitativo e a compara com a pesquisa quantitativa, diferenciando-as pela
rigidez da sequéncia quantitativa e a flexibilidade da qualitativa em que ha a possibilidade de
se reformular hipodteses a partir da interpretacdo dos dados coletados.

Laville e Dionne (1999, p. 88) esclarecem que “um problema de pesquisa supde que

informagdes suplementares podem ser obtidas a fim de cerca-lo, compreendé-lo, resolvé-lo ou
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eventualmente contribuir para a sua resolucao”, sendo assim, na busca pela compreensiao da
reestruturacdo do Simave em 2016 com os Itinerarios Avaliativos, investigamos a estrutura do
Simave e sua alteracdo de denominagdo com a inclusdo do termo “equidade”, bem como a
constru¢do e implementagdo dos Itinerdrios que utiliza dos indicadores gerados pelas
avaliacoOes externas.

De acordo com Laville e Dionne (1999, p. 91) o pesquisador na busca por
compreensao de seu problema precisa entender o significado de conceitos essenciais que o
envolve, “os conceitos, para o pesquisador, sdo instrumentos insubstituiveis para investigar e
conhecer” e afirmam que a disposi¢do dos conceitos auxilia na capacidade de leitura,
conhecimento e questionamento. Portanto, ao investigar sobre o problema foi necessario
realizar uma pesquisa bibliografica e documental.

Os livros e artigos de autores que dialogam com a tematica envolvida no problema da
pesquisa subsidiaram o embasamento tedrico do corpo textual, pois assim como afirma
Severino (2007) a pesquisa bibliografica permite desenvolver a andlise a partir de pesquisas
anteriores e assim dispor de contribuicdes de estudos ja produzidos.

A partir do escopo teodrico analisamos os documentos coletados, dentre eles os
documentos legais, folder e flyer, sites oficiais, revistas, publicagdes de organismos que
“enunciam politicas, expdem projetos, prestam conta de realizagdes” (LAVILLE; DIONNE,
1999, p. 166).

Para realizagao da analise dos documentos coletados utilizamos o método de analise
de conteudo, que de acordo com Laville e Dione (1999) demanda uma leitura minuciosa do
material, na organizacdo cronologica em conjunto com a fonte, e permite a interpretacdo em
conformidade com as questdes e hipoteses da pesquisa, o principio desse método “consiste em
desmontar a estrutura ¢ os elementos desse conteido para esclarecer suas diferentes
caracteristicas e extrair sua significacdo” (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 214).

Bardin (1977) divide a analise de conteido em trés fases: a pré-analise; a exploragao
do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo. A pré-andlise consiste
na selecdo e leitura dos documentos, momento em que sdo elaborados objetivos e hipoteses,
também sdo desenvolvidos indicadores para fundamentar a andlise final. De acordo com a
autora, ¢ necessaria a organizagdo prévia dos documentos coletados “antes da andlise
propriamente dita, o material dever ser preparado. Trata-se de uma preparacdo material e,
eventualmente, de uma preparagdo formal” (BARDIN, 1977, p. 100), ¢ o momento em que
sdo formuladas as regras para codificacio do material, o que faz referéncia a fase da

exploragdo. A exploracdo do material abrange a codificagao:
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A codificagdo corresponde a uma transformacao - efectuada segundo regras
precisas- dos dados brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte,
agregagdo ¢ enumeragdo, permite atingir uma representagdo do conteudo, ou

da sua expressao,

susceptivel de esclarecer o analista acerca das

caracteristicas do texto, que podem servir de indices (BARDIN, 1977, p.

103).

Dessa forma, organizamos os documentos pesquisados de forma cronoldgica, de

acordo com a data de publicagdo, a fim de se observar o movimento de construgdo dos

Itinerarios Avaliativos e seus desdobramentos na educagdo. A andlise foi direcionada pelas

categorias: concepcao de qualidade, estratégias que visam a melhoria da educagdo, modos de

regulagdo, gestdo democratica, o significado de equidade adotado e a relagdo publico-privada

presente nos documentos levantados na pesquisa.

Por fim, o tratamento do material abrange as inferéncias e as interpretacdes que

podemos fazer mediante os resultados obtidos que vao ao encontro dos objetivos da pesquisa.

Os documentos levantados na pesquisa foram organizados no quadro a seguir:

Quadro 1- Documentos oficiais relacionados a Educa¢ao Mineira analisados na pesquisa

DOCUMENTO ASSUNTO ANO
Resolu¢do SEE n° 14 e | Institui o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica — | 2000
Resolu¢ao SEEn° 104 | Simave e cria o Programa de Avaliagdo da Rede Publica de

Educacao Basica — Proeb
Propostas e Diretrizes | Programa de Governo de Fernando Pimentel (2015-2018) Minas | 2014
para o Programa de | Gerais: perdendo o bonde da histdria
Governo — Fernando
Pimentael (2015-2018)
Simave 2014 Proalfa / Proeb — Revista da Gestao Escolar 2014
Itinerarios Avaliativos | Itinerario 01 — Preparac@o e Orientacdo para o uso dos Itinerarios | 2016
Avaliativos
Carta as Escolas — | Consolidado de agdes promovidas na rede estadual de ensino em | 2017
Volta as aulas 2017 2016
Itinerarios Avaliativos | Compilado dos 16 itinerarios avaliativos 2017
Série  Histérica da | Panorama da Educagido Publica Mineira no periodo de 2008-2017, | 2018
Educacdo de Minas | elaborado pela SEE MG
Gerais 2008/2017
Revista Anuario SEE | Programas e Ac¢des da Educacdo em Minas Gerais 2015-2018 2018
MG
Simave 2019 Revista do Sistema 2019
Simave 2019 Revista do Gestor Escolar 2019
Orientagdes para | Projeto Politico Pedagogico 2019 2019
execugao dos
itinerarios  avaliativos
2019
Programa Gestdo pela | Acdes para a educacgdo publica de Minas Gerais durante o Governo | 2019

aprendizagem

de Romeu Zema (2019-2022)
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Simave — Documento | Conhecendo as avalia¢des e os indicadores educacionais 2019
Orientador
Instituto Unibanco Relatorio de atividades Jovem de Futuro Minas Gerais 2019 2020

Site oficial do Simave

https://avaliacaoemonitoramentosimave.caeddigital.net/#!/programa

Site oficial da SEE MG

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

Fonte: Organizado pela autora a partir de dados oficiais.

Com intuito de localizar pesquisas que se dedicaram a analise da estrutura dos

Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais, realizamos busca na Biblioteca Digital Brasileira de

Teses e Dissertacdes — BDTD utilizando como palavra-chave para pesquisa “Itinerarios

Avaliativos”, localizamos trés dissertacdes elencadas no quadro:

Quadro 2- Dissertacoes relacionadas a estrutura dos Itinerarios Avaliativos de Minas

Gerais
TITULO AUTOR PROGRAMA ANO
Protocolos de gestdo no contexto escolar: o uso Mestrado em
S ’ FREITAS, Ramon | Gestdo e Avaliagdo
de ferramentas para apropria¢do de resultados . ~ | 2017
das avaliagcOes externas dos Reis em Educagao
¢ publica/ UFJF
Analise da implementagdo dos Itinerarios Mestrado em
Avaliativos nas  escolas  estaduais da | LIMA, Samuel | Gestdo e Avaliacdo 2019
Superintendéncia Regional de Ensino de Uba | Gazolla em Educacéo
(Minas Gerais) publica/ UFJF
Burocratas de nivel médio: a atuagdo do analista
educacional do  setor pedagdgico da Mestrado em
Superintendéncia Regional de Ensino de Montes | SANTOS, Graciele | Gestdo e Avaliagao
o ~ | 2019
Claros nos contextos do Programa de | Ribeiro dos em Educacao
Intervencao Pedagogica e Itinerarios publica/ UFJF
Avaliativos
Integragdo curricular em uma escola do campo Mestrado om
grag N G0 camp CARMO, Jocimar | Gestdo ¢ Avaliacdo
localizada em um municipio do interior de ~_ | 2020
Minas Gerais Souza do em Educacao
publica/ UFJF

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados da BDTD.

Com a leitura das dissertagdes, identificamos outros estudos que sinalizavam para

pesquisas que auxiliavam na investigacao do problema:

Quadro 3— Relacio de teses e dissertacdes utilizadas na pesquisa

TITULO AUTOR PROGRAMA ANO
A ESCOLA SAGARANA: uma ruptura com a . Mestrado em
~ . . SILVA, Messias ~
concep¢ao da Qualidade Total, anteriormente Antonio Educacgao — | 2002
implantada na Escola Estadual Padre Eustaquio Pontificia
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Universidade
Catolica de Minas
Gerais
Trabalho docente e organizacdao Escolar na rede ﬁgglgSToblli\\/fZir;Z Mestrado em | 5004
Estadual de Ensino em Minas Gerais Educagdo UFMG
Gongalves
O’ s1§tema mineiro de avaliacdo da Educacédo SILVA, Maria | Mestrado em
Publica: Impactos na Escola Fundamental de . . - 2005
A 1 Juliana de Almeida | Educa¢do — UFU
Uberlandia
As avaliagOes externas e seus efeitos sobre as Doutorado em
politicas educacionais: uma analise comparada | HORTA  NETO, - .
" . . - . Politica Social — | 2013
entre a Unido e os estados de Minas Gerais ¢ | Jodo Luiz
~ UNB
Sdo Paulo
lrga escala 6 accotabilty no.Brasi ¢ om | RICHTER, Leonice | Doutorado _em | 5
Poftugal y Matilde Educagdo — UFU

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados da BDTD.

Para a andlise dos documentos coletados fizemos uma leitura critica, pois, “Ela
descreve, analisa, interpreta as mensagens/enunciados de todas as formas de discurso,
procurando ver o que esta por detrads das palavras” (SEVERINO, 2007, p. 122).

Na busca por compreender o contexto politico e historico que culminou na
reestruturacao do Simave, fizemos um breve resgate, desde a sua implementacao a atualidade,
e as demais acdes que contribuiram para o seu fortalecimento.

Para melhor compreensao da pesquisa estruturamos a dissertacado em duas se¢cdes com
referencial tedrico e uma secao relacionada a apresentacao dos dados.

O referencial tedrico foi organizado em se¢des, a primeira intitulada “Reflexos da
Globalizacdo na Educacdo: Fortalecimento da Agenda Neoliberal” na qual buscamos
compreender o conceito de globalizagdo e sua relagdo com a educagdo tendo como principal
pressuposto as discussdes de Dale (2001), Vinholo (2005), Charlot (2007), Libaneo (2016) e
Laval (2019), utilizamos os autores Cambi (1999), Saviani (2013) e Oliveira (2017) para a
compreensdo do processo histdrico que conduziu a globalizagdo e influenciou a educacdo e
nesse caminho resgatamos as ideias e caracteristicas do taylorismo-fordismo e toyotismo
discutidos por Antunes e Pinto (2017).

No segundo momento procedemos com um breve resgate historico, do liberalismo ao
neoliberalismo, com as ideias de Dardot e Laval (2016), Militao (2005), Batista (1994),
Libaneo (2016), Freitas (2018) e Laval (2019) os quais discutem sobre o surgimento € a
influéncia do neoliberalismo que interferiu nas reformas educacionais em meados dos anos
1980 sob a égide do concorrencialismo e da responsabilizagdo/accountability e promoveram a

implementagdo de sistemas de avaliagao.
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Encerramos a primeira secdo com as discussdes dos autores Libaneo (2016), Leher
(1999), Militao (2005), Charlot (2007), Laval (2019), Altmann (2002) e Horta Neto (2013)
acerca das influéncias dos Organismos Internacionais no campo educacional, com foco no
Banco Mundial e no Fundo Monetario Internacional — FMI que participaram do “Consenso de
Washington” em 1989 e que, dentre as repercussdes do encontro que tratava da crise
financeira dos paises periféricos, ambos os organismos foram incumbidos de promover
reformas nos paises afetados pela crise em debate. As reformas iniciadas incluiram agdes no
campo educacional, dentre elas a implementagdo de sistemas de avaliacdes, com avaliagdes
externas em larga escala, que geram indicadores e promovem o ranqueamento das escolas.
Nesse cenario, ha a formulacdo de uma concepcao de qualidade calcada na competitividade,
com principios e nuances semelhante a uma empresa.

A segunda se¢do, do referencial tedrico, intitulada “Politica de Avaliagdo Externa:
Constitui¢do do e a Relagao com a Qualidade na Educagao” recorremos a Afonso (2013) para
situar a constituicdo do , em meados dos anos 1980, articulando com os pressupostos da
Cultura Educacional Mundial Comum — CEMC e da Agenda Globalmente Estruturada para a
Educagao — AGEE , apresentados por Dale (2001) e discutido no Capitulo II.

De acordo com Afonso (2013), o teve o seu primeiro momento com as reformas
educacionais nos anos 1980, sob o viés do neoliberalismo, as quais promoveram a busca pela
padronizacao do curriculo escolar e a implementacao de avaliagdes comparadas, direcionadas
por organismos internacionais com énfase da Organizagdo para a Cooperagcdo € o
Desenvolvimento Econdmico — OCDE e as agdes do Programa Internacional de Avaliagao
dos Estudantes — PISA. Os autores Azevedo (2007), Afonso (2001), Brooke (2006), Horta
Neto (2013) e Freitas (2018) discorrem sobre os sistemas de avaliacdo, que foram
implementados em diversos paises incluido o Brasil, e os desdobramentos das avaliagdes
utilizadas para ranqueamento das escolas que possibilitou a introdu¢ao de politicas de
responsabilizacdo com aspectos de controle, competicdo e meritocracia, panorama que
culminou na concep¢do de qualidade da educagdo relacionada a resultados, de forma
quantificavel.

No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica — Saeb foi implementado em
1990, nos respaldamos em Horta Neto (2013) e Freitas (2018) para contextualizagdo de sua
implementagdo e principais caracteristicas no decorrer do tempo.

Analisamos os aspectos e repercussdes do pos apresentado por Afonso (2013) com
formas e mecanismos de privatizagcdo escolar, debatidos também por Ravitch (2011) e Freitas

(2016).
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Utilizamos Hoffmann (2018), Charlot (2007) e Soares (2008), além das contribui¢des
dos autores ja elencados, para discutir a respeito do conceito de qualidade baseado em
indicadores de avaliagdes padronizadas em meio a um publico diversificado e marcado por
desigualdades sociais, econdmicas e culturais.

As politicas de responsabilizagdo, que possuem como eixo central as avaliacdes
externas para mensurar a qualidade da educagdo, sdo discutidas por Ravicth (2011), Souza
(2019), Freitas (2018) e Laval (2019) os quais debatem acerca dos atuais reformadores da
educagdo, representados por renomados empresarios que introduzem nas escolas as logicas do
mercado e a intervenc¢do de organizagdes ndo governamentais nas escolas, o que de acordo
com Freitas (2018) configura o inicio do processo de privatizagdao das escolas.

Ao final da se¢dao do referencial tedrico procuramos compreender o conceito de
qualidade educacional atual e a concep¢ao de qualidade social defendida por Arroyo (2017),
Sordi (2017) e Silva (2009). O conceito de qualidade atual ¢ pautado nos indicadores das
avaliacdes externas, portanto o foco do ensino ¢ a melhoria dos resultados dessas avaliacdes,
e, de forma mais ampla a qualidade social engloba o desenvolvimento em todos os aspectos:
social, cultural, intelectual, moral, humano, pois concebe que todas essas questdes interferem
no sucesso escolar.

Os autores Dourado e Oliveira (2009), Silva (2009) e Bourdieu (2015) apontam que as
questdes externas a escola, marcadas por desigualdades sociais, interferem na qualidade, no
sucesso escolar do aluno. Dessa forma, recorremos aos conceitos de capital social e capital
cultural debatidos por Bourdieu (2015), somado as ideias dos autores elencados, para
compreender as nuances que envolvem o termo qualidade na educacdo a fim de buscar as
possibilidades de um referencial de qualidade da educag¢do mais justo e real.

Na terceira se¢do, intitulada “Avaliagdo: Indutora da Qualidade no Estado de Minas
Gerais”, apresentamos os elementos que nos permitiram compreender a reestruturacdo do
Simave em 2016 ¢ a implementagdo dos Itinerarios Avaliativos. Iniciamos a se¢do com o
resgate dos antecedentes do Simave, a fim de compreender o contexto e as agdes que
culminaram na cria¢do do sistema de avaliagdo em 2000 durante o governo de Itamar Franco
(1999-2002).

Dessa forma, analisamos a Avaliacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo — AVA/CBA ¢
o Programa de Avaliagcdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, implementado no
governo de Hélio Garcia (1991-1995), que buscou avaliar inicialmente o Ciclo Basico de
Alfabetizagdo — CBA e foi ampliado a partir de 1992. Utilizamos como base documental os

dados de documentos oficias: Resolucdo SEE n°® 322/1985; Resolucdo SEE n°® 370/1989;
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Resolugao SEE n® 8086/1998; Lei Estadual n® 10.486 24/1991; Decreto n® 33.334/1992;
Decreto 35.423/1994; e a discussdo dos autores Vianna (1992), Goulart (1992),Vianna;
Antunes; Souza (1994), Silva (2002), Augusto (2004) e Horta Neto (2013).

Analisamos a Resolugdo SEE n° 14/2000 e a Resolugdo SEE n° 104/2000 que tratam
da implementagdo do Simave e da criagdo do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de
Educacao Basica — Proeb. Buscamos compreender a estrutura e organizagao das avaliagdes do
Proeb e dos dois programas incorporados ao Simave em 2005, o Programa de Avaliagdao da
Aprendizagem Escolar — Paae e o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo — Proalfa.

Por fim, procedemos com o levantamento da implementagdo dos Itinerarios
Avaliativos em 2016 no governo de Fernando Pimentel (2015-2018) e o encerramento deste
programa com o atual governador Romeu Zema (2019 —2022). Utilizamos como base
documental os dados de documentos oficias elencados no Quadro 01 — Documentos

relacionados a Educagdao Mineira analisados na pesquisa.

2REFLEXOS DA GLOBALIZACAO NA EDUCACAO: FORTALECIMENTO DA
AGENDA NEOLIBERAL

Esta secdo busca analisar a influéncia das agéncias internacionais na educagdo
brasileira a partir do avanco da globalizagdo relacionando-a ao campo educacional. Dessa
forma, refletimos sobre as expansdes maritimas e a educagdo dos jesuitas, no decorrer do
século XV e XVI, perpassando pela Revolugdo Industrial na segunda metade do século X VIII
e durante o século XIX, periodo marcado pela ascensao do capitalismo e precarizacao das
condicdes sociais. A estruturagdo da sociedade industrial demandou um perfil de trabalhador
com habilidades especializadas, o que refletiu nas propostas escolares. Nesse contexto,
tiveram destaque os estudos de Frederick Winslow Taylor (1856-1915) e de Henry Ford
(1863-1947) que culminaram no modelo taylorista-fordista o qual tinha como premissa a
dissociacdo da teoria com a pratica tornando o trabalho especializado e restrito, e, portanto,
influenciou no advento de escolas profissionalizantes.

No decorrer do século XX, com o fim da Segunda Guerra Mundial em 1945, o mundo
vivenciou os desdobramentos da Guerra Fria (1947 — 1989). Nesse contexto, o Japdo, com o
intuito de se reerguer dos efeitos da guerra, necessitou de um modelo de gestdo de producao
de forma a otimizar o trabalhador e controlar os estoques, assim, sob influéncia do modelo
taylorista-fordista, houve a instauragdo do modelo toyotista. O toyotismo tinha como esséncia

a flexibilizacdo, o trabalhador necessitava obter um conhecimento mais amplo e ao mesmo
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tempo contribuir com a melhoria da producdo, contexto que culminou na proliferagdo dos
principios da concorréncia individual e social (DARDOT; LAVAL, 2016).

No campo educacional essas ideias conduziram a ampliacdo da educagdo basica,
nessecenario, o Banco Mundial, um dos Organismos Internacionais que mais influenciou o
campo educacional dos paises periféricos e semiperiféricos, se fortaleceu como um dos
responsaveis pela promocao de reformas educacionais em diferentes paises, especialmente os
paises do terceiro mundo.

Desse modo, na década de 1980, com avango da globalizagdo, o mundo experenciou a
transicdo do modo de regulagdo do Estado do Liberalismo para a instauracdo do Estado de
Bem-Estar Social, e por fim culminou no recuo do Estado sob principios do Neoliberalismo.
Essas mudangas ocorreram mundialmente inspiradas por Margaret Thatcher (mandato 1979 —
1990), no Reino Unido e por Ronald Reagan (mandato 1981 — 1989), nos Estados Unidos.

Os principios neoliberais foram a base para as reformas educacionais iniciadas nos
anos 1980 e fortalecidas nos anos 1990 apds a realizacdo do Consenso de Washington (1989)
em que contou com a participagdo de Organismos Internacionais objetivando tracar
estratégias para conter os efeitos das crises dos anos 1980. As orientagdes dos organismos,
com énfase o Banco Mundial, contemplavam o campo educacional com estratégias de
implementagao de Sistema de Avaliacdo, aplicagdo de avaliagdes externas em larga escala,
estruturacao de indices de avaliacao para fins de ranqueamento das escolas a partir de metas ja
determinadas, principios de accountability, construgdo e introdugdo do conceito de equidade
interpretado comoigualdade de oportunidades em detrimento do sentido de igualdade social.

No Brasil, a partir das recomendacdes dos Organismos Internacionais, houve a
implementagao do Sistema Nacional da Educagdo Basica — Saeb, nos anos 1990 ¢ em Minas
Gerais foi instituido o Programa de Avaliacao do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais

em 1992, ambos com o Banco Mundial entre os financiadores.

2.1 Globalizacao e educacao: desvelando relagoes

A globalizacdo, entendida como um fendmeno associado a expansdo comercial e de
informagdes, difusdo de wvalores politicos, culturais e morais, acordos econdmicos
internacionais (SILVA, 2009) se relaciona também a educacdo, desde a forma de se conceber
0 ensino, as politicas e praticas educacionais.

Nesse viés, Dale (2001) afirma ser necessario um aprofundamento para compreender o

efeito da globalizacdo sobre a educacao, e sugere alguns aspectos a serem considerados:
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(a) especificar a natureza da globalizagdo, (b) indicar claramente o que € que
se quer dizer com educacdo, e (c) especificar como é que a globalizagdo
afecta a educagdo, quer diretamente, de forma identificavel, e indiretamente,
quer, e por consequéncia, especificando outras mudangas que possa trazer no
seu proprio interior ou no sector da educagdo (DALE, 2001, p. 134 — 135).

Dale (2001) discorre a respeito da relagdo entre globalizagdo e educacao utilizando

duas abordagens que contemplam os trés critérios descritos por ele, mas que apresentam, em

alguns aspetos, direcdes distintas, sendo a Cultura Educacional Mundial Comum — CEMC, e a

Agenda Global Estruturada para a Educa¢do — AGEE, o quadro sintetiza os principais

aspectos dessas abordagens:

Quadro 4- Principais diferencas e consideracoes entre as abordagens da CEMC e da

AGEE
Abordagem CEMC AGEE

' P . . . T
Desenvolvida por John Meyer e estudantes | . esquisas a resp cito de economia politica
h . internacional (e.g. Cox, 1996, Hettne,

em Stanford; Desenvolvimento  dos .

. . . . 1996) “que encaram a mudanga de

sistemas educativos nacionais e categorias . o .
. . - . natureza da economia capitalista mundial

Principio curriculares se explicam através de

modelos universais de educacdo, de estado
¢ de sociedade, mais do que através de
fatores nacionais distintivos”"

como a forga diretora da globalizacdo ¢
procuram estabelecer os seus efeitos, ainda
que intensamente mediados pelo local,
sobre o0s sistemas educativos”?

Natureza da
globalizacao

Influencia da cultura ocidental “baseada
cognitivamente em torno de um conjunto
particular de valores que penetram em
todas as regides da vida moderna’

Foco nas  categorias  curriculares,
padronizacdo curricular (justica social e
eficicia

Relacionada a trés fatores: econdmicos,
politicos e culturais. Capitalismo (e a
busca por lucro) como condutor de agdes.

Concepgdo de

Educagdo limitada a sala de aula;
Compreensdo com foco em o que ¢
ensinado e para quem;

Nao considera quem formula, regulamenta

Compreensao em trés pilares:

O que se ensina, para quem e por quem?
Quais instituicdes definem, organizam,
governam, geram o processo educativo?
Quais as consequéncias sociais e

educagdo e financia o processo que engloba a | individuais desse processo?
educagao; Relagdo entre formulagdo, transmissao e
Nao relaciona a educagdo com questdes de | avaliacio do  conhecimento, quem
desigualdade social. regulamenta e financia o processo.
Discussdo centrada na existéncia e | Identificagdo de wuma mudanca de
Relagdo natureza “de um conjunto universal de | paradigma com os efeitos da globalizacao
globalizagdo e | normas, ideias e  valores que | a qual reflete os sistemas e politicas
educacdo independentemente de qualquer delas | educativas.

informam e modelam a propria natureza

Relagdo: economia mundial — mudancgas

1 DALE, 2001, p. 135
2 DALE, 2001, p. 135
3 DALE, 2001, p. 146
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dos estados, assim como das suas | na politica — pratica educativa.
politicas™*

Crenga em uma cultura mundial que ¢
refletida no curriculo escolar.

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados de Dale (2001).

Dessa forma, é notavel que a abordagem CEMC restringe-se a pratica em sala de aula
e a politica curricular, sem a busca pela compreensao da intencionalidade do curriculo escolar
e das possiveis influéncias no ensino, na contramao da abordagem AGEE a qual investiga as
interferéncias da politica, do financiamento e da regulagdao na educacao.
Segundo Dale (2001) ¢ necessario compreender as influéncias das politicas
educacionais para relacionar globalizagdo e educacdo, pois “através da influéncia sobre o
estado e sobre o modo de regulagdo, que a globalizagdo tem os seus mais 6bvios e importantes
efeitos sobre os sistemas educativos nacionais” (DALE, 2001, p. 151).
O modo de regulagdao do Estado pode ser compreendido como as formas para o
desenvolvimento de acdes e politicas na sociedade, Barroso (2005, p. 727) apresenta o
significado do ato de regular como “o0 modo como se ajusta a ac¢do (mecanica, bioldgica ou
social) a determinadas finalidades, traduzidas sob a forma de regras e normas previamente
definidas”.
Barroso (2005) utiliza autores de areas distintas que abordaram o termo regulagao, a
saber, Mehel (1974), Rosnay (1975), Piaget (1977) e Diebotl (2001), e ¢ possivel constatar o
consenso de que regulacdo implica em flexibilizacdo e em transformagdao para manter o
equilibrio das agdes. Porém, ao analisar a “regulacdo” atrelada a questdes sociais Barroso
(2005) destaca que ndo ha a rigidez sintética do entendimento de seus efeitos, assim como
argumentado por Crozier e Friedberg (1977) Reynaud (1997)Maroy e Dupriez (2000) Bauby
(2002), a regulagdo neste caso envolve a imprevisibilidade das agdes do ser humano e envolve
interesses comuns e particulares. Barroso (2005) aponta trés dimensdes de regulagdo
conforme os estudos de Reynaud (1997):
1 - regulagdo institucional, normativa e de controle = sdo agdes elaboradas e
implementadas hierarquicamente por instancias a populacdo atendida;

2 - regulacdo situacional, activa e autobnoma > envolve muitos atores no processo com
finalidades diferentes, neste caso a regulagdo promove o ajustamento e alinhamento
das diversas acdes. Essa forma de regulagdo ¢ tipica de sistemas sociais complexos,

a exemplo do sistema de educagao;

4 DALE, 2001, p. 155
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3 - “regulagdo conjunta” ->compreende a assimilacdo da regulagdo de controle ¢ da

regulacdo autonoma.

No campo educacional, o termo regulacdo ganha destaque “associada ao debate sobre
a reforma da administragdo do Estado na educacdo e sua modernizacdo” (BARROSO, 2005,
p. 732), discutido adiante.

As formas de regulagdo do Estado foram se ajustando com o avango da globalizacao e
para compreender essas fases e sua relagdo com a educagdo € preciso analisar o contexto,
dessa forma, Vinholo (2005) apresenta trés fases da globalizagdo, sendo a primeira fase
marcada pelo expansionismo mercantilista, a segunda fase pela Revolugdo Industrial e a
terceira fase vivenciada no periodo da Guerra Fria, momento no qual houve um avango do
desenvolvimento tecnoldgico.

A fase inicial da globalizagdo ocorreu durante o século XV e XVI, periodo da Idade
Moderna, momento em que Portugal e Espanha promoveram expansdes maritimas
direcionadas as Américas com intuito de coloniza-las, e, assim como pondera Cambi (1999),
foi um momento de exploragdo geografica que possibilitou a Europa a difundir os seus ideais
politicos, econdmicos e religiosos.

Cambi (1999) apresenta as mudangas nesse periodo como revolugdes que ocorreram
em diversas areas, sendo no campo geografico, politico, econdmico, ideoldgico, social e
pedagogico:

Como revolucao geografica, desloca o eixo da histéria do Mediterraneo para
o Atlantico, do Oriente para o Ocidente; e com as viagens de descobrimento
e a colonizagdo das novas terras, prepara um contato bastante estreito entre
diferentes areas do mundo, entre etnias e culturas, entre modelos
antropoldgicos diferentes (como ocorre com os “selvagens” reconhecidos

ora como individuos inferiores em estado pré-civil, ora como herdeiros
diretos do “homem natural”’) (CAMBI, 1999, p. 197).

A revolugdo econdmica ocorreu com o surgimento do capitalismo em detrimento do
feudalismo, e a revolucdo politica com o Estado moderno “um Estado centralizado,
controlado pelo soberano em todas as suas fungdes, atento a propria prosperidade econdmica,
organizado segundo critérios racionais de eficiéncia; um Estado-na¢do e um Estado-
patrimonio nas maos do soberano” (CAMBI, 1999, p. 197).

No campo pedagégico, conforme apresenta Cambi (1999), ocorre uma revolugdo ao
mesmo tempo ideologica, social e cultural com as institui¢des educativas, familia e escola, ha

uma busca por ensinar conhecimentos € comportamentos:
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Com a institui¢do do colégio (no século XVI), porém, tera inicio a um
processo de reorganizagdo disciplinar da escola e de racionalizagdo controle
do ensino, através da elaboragdo de métodos de ensino/educagdo — o mais
célebre foi a Ratiostudiorum dos jesuitas — que fixavam um programa
minucioso de estudo e de comportamento, o qual tinha ao centro a disciplina,
o internato e as “classes de idade”, além da graduacdo do
ensino/aprendizagem (CAMBI, 1999, p. 205).

Saviani (2013) discorre a respeito do periodo das colonizagdes no Brasil e trata do

inicio do ensino brasileiro a partir dos jesuitas:

A primeira fase da educagdo jesuitica foi marcada pelo plano de instrugdo
elaborado por Nobrega. O plano iniciava-se com o aprendizado do portugués
(para os indigenas); prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e
escrever e, opcionalmente, canto orfedénico e musica instrumental; e
culminava, de um lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro
lado, com a gramatica latina para aqueles que se destinavam a realizacdo de
estudos superiores na Europa (Universidade de Coimbra) (SAVIANI, 2013,
p. 43).

Posteriormente o plano de instrugcdo foi substituido pelo plano geral elaborado pela
Companhia de Jesus, o Ratio Studiorum, e assim, a educagdo nesse periodo tinha como
principios “a sujei¢do dos gentios, sua conversao a religido catdlica e sua conformacgao
disciplinar, moral e intelectual a nova situacdo” (SAVIANI, 2013, p. 44).

No decorrer do século XVI ¢ inicio do século XVII houve mudangas na sociedade,
tanto nacional quanto mundialmente, o que ocasionou transformacdes também na area
educacional “com o surgimento de uma sociedade menos religiosa e mais técnica e cientifica,
menos tradicional e mais produtiva, as formas e os contetidos escolares herdados do passado
forma contestados pouco a pouco.” (LAVAL, 2019, p. 33).

Dessa forma, tem inicio a segunda fase da globalizacao proposta por Vinholo (2005), a
fase industrial. A Revolu¢do Industrial iniciou na segunda metade do século XVIII na
Inglaterra, teve como um dos pilares a invencdo da maquina a vapor que impulsionou o
surgimento das industrias e contribuiu com o fortalecimento do capitalismo.

Oliveira (2017) aponta que nesse periodo houve um aumento populacional do meio
urbano, proveniente do €xodo rural, o que resultou na precarizacao das condi¢des sociais em
razao dos baixos salarios e das péssimas condi¢des de trabalho, sendo este exercido também
por criangas uma vez que ndo existiam leis trabalhistas que impedissem o trabalho infantil.

Nesse sentido, a Revolugdo Industrial resultou em uma mudanga politica, econdmica e
social, ndo apenas o modo de producdo foi modificado como também as relagdes sociais,

assim como aponta Dardot e Laval:
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A Revolugdo Industrial teve como condi¢do a constituicdo de um sistema
mercantil em que os homens devem conceber-se, “sob o aguilhdo da fome”,
como vendedores de servigos para poder adquirir recursos vitais para a troca
monetaria. Para tanto, é necessario que a natureza ¢ o trabalho se tornem
mercadorias, que as relagcdes que o homem mantém com os seus semelhantes
e com a natureza tomem a forma de relacdo mercantil. (DARDOT; LAVAL,
2016, p.63).

Com a precarizacdo do trabalho, condigdes insalubres, jornadas de até 16 horas,
trabalho infantil intensificado, baixos salarios, os trabalhadores se uniram e iniciaram os
primeiros movimentos reivindicando melhores condi¢des. Esses movimentos foram se
intensificando e colocado em pauta ndo apenas propostas relacionadas ao trabalho, mas
também ao proprio Estado, nesse cenario surgem os sindicatos, na segunda metade do século
XIX.

A Revolucao Industrial modificou e acelerou os meios de producdo, com baixos
salarios e jornadas exageradas de trabalho, o que se buscava era o aumento dos lucros a
qualquer custo, o que culminou na abertura do comércio internacional. Este panorama marca
o processo de globalizacdo nesse periodo e consequentemente a ascensdo do capitalismo,

conforme apresenta Oliveira (2017):

Nota-se ainda, que o processo de globalizagdo, jamais existiria
contemporaneamente em nossa sociedade, caso nio tivesse ocorrido a
Revolucao Industrial na Inglaterra na Idade Moderna. A globalizagdo ¢ sem
duvidas, um processo de integragdo econdmica mundial, sendo que este
processo acontece com a abertura do comércio internacional, obviamente, a
globalizagdo ¢ um avango capitalista, um sistema econdmico. (OLIVEIRA,
2017, p. 21).

Diante deste cendrio, da globalizagdo conduzida pela industrializacdo, o mercado
necessitava de pessoas aptas a exercer fungdes com conhecimentos especificos, técnicos e,
assim “a partir da segunda metade do século XIX, em paralelo ao ensino secundario cléssico,
surgiram carreiras, departamentos e estabelecimentos cuja missdo era elevar o nivel
profissional da mao de obra e fornecer executivos a industria e ao comércio” (LAVAL, 2019,
p. 32).

No inicio do século XX os estudos de Frederick Winslow Taylor (1856-1915)
marcaram os meios da producdo industrial com a publicacio do livro “Principios de
Administragdo Cientifica”, em 1911, Taylor propds a divisdo do trabalho em atividades

intelectuais e atividades manuais:
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Para Taylor, a “guerra” entre capital e trabalho se reduz a um problema
gerencial, para cuja solugdo bastaria dividir “equitativamente” as atividades
intelectuais e manuais entre geréncia e trabalhadores/as operacionais (ainda
que ambos fossem assalariados/as). Divisdo que reservaria a geréncia as
atividades intelectuais e ao operariado as estritamente manuais, promovendo,
assim, maior cooperagdo entre esses niveis e eliminagdo da “cera” no
trabalho, isto é: o baixo rendimento proposital dos/as proprios/as
trabalhadores/as. (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 19).

Henry Ford (1863-1947), de forma a complementar os ideais de Taylor, propds no
interior das fabricas de automodveis a montagem em série € a produgdo em larga escala,
constituiu-se assim, conforme apresenta Antunes e Pinto (2017), o ‘“sistema taylorista-
fordista”.

O sistema taylorista-fordista preconizava a divisdo e especializacdo do trabalho ao
separar os conhecimentos tedricos e praticos o que conduziu a “um projeto de educagdo
baseado em escolas técnicas ditas ‘profissionalizantes’, cujo mote era formar os/as estudantes
para o trabalho assalariado, ou melhor, formar a sua for¢a de trabalho para o mercado”
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 78).

Antunes e Pinto (2017) dissertam a respeito do modelo de educagdo taylorista-fordista
que dissocia a teoria da pratica e faz com que as escolas oferecam subsidios para formar
trabalhadores aptos meramente a execucao de tarefas, sem a obtencdo do conhecimento do
todo, pois de acordo com os principios desse modelo os trabalhadores se tornam mais
eficientes ao exercer uma atividade pontual, manual, sem demanda dita intelectual.

A terceira fase da globalizac¢do, vivenciada no periodo da Guerra Fria (1947 — 1989),
revolucionou os modos de producdo. A Guerra Fria representou a divisao do mundo em dois
blocos, o bloco socialista e o bloco capitalista. Com o fim da Segunda Guerra Mundial em
1945, marcada pelo langcamento de duas bombas atomicas pelos Estados Unidos ao Japao,
iniciou-se um periodo de conflitos entre um mundo subdividido entre capitalismo e
socialismo.

Cury (2017) destaca que em 1945 houve a criagdo do Banco Mundial — BM sob
justificativa de auxiliar os paises assolados pela Segunda Guerra Mundial a se reerguerem,
porém esse organismo modificou o seu objetivo central fornecendo empréstimos financeiros
“aos paises pobres em dificuldade no seu desenvolvimento” (CURY, 2017, p. 18) o que os
tornou interligados as a¢des idealizadas pelo BM, discutido nas proximas segoes.

Vivenciou-se nesse periodo a chamada corrida armamentista em que a Unido Soviética
fabricou a sua bomba atomica em 1949 “rompendo o monopo6lio da arma nuclear mantido

pelos Estados Unidos desde 1945 (RIBERA, 2012, p. 90). Durante essa fase houve também a
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disputa pela exploragao espacial entre Estados Unidos e Unido Soviética, foi um momento de
disputa ideoldgica, politica e tecnologica, fase marcada também pela criacdo da internet nos
Estados Unidos em 1969°.

Apds o fim da segunda Guerra Mundial, instrutores do programa Training within
industry — TWI “treinamento dentro da industria” © foram ao Japdo treinar funcionérios que
seriam “multiplicadores” das técnicas do programa (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 90).

Antunes e Pinto (2017) discorrem que o TWI foi responsdvel por conduzir os
fundamentos do taylorismo-fordismo ao Japao e auxiliar na recuperagdo apds a segunda
Guerra Mundial. As bases desse programa foram implementadas na fabrica da Toyota, no
Japdo, entre os anos de 1947 a 1970, e, com as adequacdes necessarias culminou com o
modelo toyotista nem meados de 1980.

Em contrapartida ao contexto de implementacdo do modelo taylorismo-fordismo, a
instauracao do toyotismo contemplava com um mercado sem muita abertura e que nao
admitia grandes estoques, considerando os impactos do lancamento das duas bombas
atoOmicas ao Japao em 1945, portanto tratou-se de um modelo que necessitava se adequar as
demandas de forma flexivel, culminando com a “acumulacao flexivel” (ANTUNES; PINTO,
2017).

A acumulagao flexivel, que ndo permitia mais os grandes estoques e a producao em
massa, passou a exigir um trabalhador flexivel, capaz de executar diversas tarefas e de
contribuir com o desenvolvimento de ideias na empresa, diferentemente das técnicas
especializadas e isoladas do modelo taylorismo-fordismo, como pontua Antunes e Pinto
(2017):

O toyotismo s6 pode existir — e as formas distintas de empresa flexivel — com
base no envolvimento, na expropriacdo do intelecto do trabalho. Por isso
passou a ser comum exigir-se dos/as trabalhadores/as ndo apenas a execugdo
de variadas tarefas (operacdo e manutencdo dos equipamentos, limpeza e
organizacao do local de trabalho, controle de qualidade etc.), como ainda a
responsabilidade de se reunir continuamente com a geréncia, sugerindo
melhorias nos processo de maneira a cortar estoques e elevar a produtividade
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 74).

5 A internet foi criada em 1969 por pesquisadores estadunidenses,inicialmente para protecdo de documentos dos
Estados Unidos, e em 1988 o acesso chegou ao Brasil como parte de projeto da Fundacdo de Amparo a Pesquisa
do Estado de Sao Paulo — Fapesp e da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ. No entanto, a exploracdo
comercial da internet no Brasil iniciou em dezembro de 1994 com a Embratel — Empresa Brasileira de
Telecomunicagdes. Disponivel em https://brasilescola.uol.com.br/informatica/internet-no-brasil.htm

6“0 TWI ganhou corpo nos Estados Unidos e foi considerado um dos projetos que mais colaboraram para o
esfor¢o de guerra. Findo o conflito em 1945, tornou-se o TWI um genuino produto da cultura organizacional
estadunidense recomendado mundo a fora pela Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), tanto aos paises
em reconstru¢do, como o Japdo, como aos de economia dependente, a exemplo da América Latina, sendo
incluido nos pacotes de auxilio dos Estados Unidos a essas na¢des” (Mueller, 2010, apud ANTUNES; PINTO,
2017, p. 83-84).
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No campo educacional, o toyotismo influenciou com principios de qualificagdo
educacional, profissional e comportamental, promoveu a critica a formagdo escolar
fundamentada no taylorismo-fordismo a qual restringia-se aos métodos do trabalho, dessa
forma, o toyotismo foi responsdvel pelo movimento que reivindicava “maior autonomia
aos/as estudantes, a flexibilizagdo da hierarquia rigida e dos tempos e dos espagos de
producdo de saberes-fazeres” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 93).

O trabalhador, nesse contexto, precisava ser mais dinamico e flexivel, em termos
laborais e intelectuais, a formac¢do especializada ja ndo ¢ suficiente para acompanhar as
demandas advindas de um novo cenario marcado pelo avanco tecnoldogico e dos meios de
comunicacao, o qual representou, conforme aponta Dale (2001), um dos efeitos decorrentes
do processo de globalizacdo. Libaneo (2016) também dialoga a respeito da expansao das
tecnologias da informacdo e comunicagdo e afirma que propiciou o avanco do processo da
globalizagdo.

Nesse processo de avanco da globalizagdao, com desenvolvimento tecnologico e com
principios do toyotismo, a competicdo de mercado vem em uma constante crescente € o
trabalhador percebe a necessidade de se “qualificar dentro das expectativas do mercado, e,
mais ainda, o de compreender essas expectativas e elaborar um plano, nas condi¢des e
recursos proprios, para atendé-las e garantir a propria “empregabilidade” a ser assumido
individualmente pelo/as trabalhadores/as” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 102).

Antunes e Pinto (2017) e Laval (2019) enunciam que nesse contexto de concorréncia
social e individual, a escola passa a ser conduzida nos fundamentos de uma empresa, nivelada
as regras de mercado, esses principios marcam e caracterizam uma nova ideologia difundida
mundialmente, a do neoliberalismo, compreendida de forma geral como a “retomada do
liberalismo do século XIX” (SILVA, 2009, p. 171), discutido de forma mais ampla no item
2.2.

Antunes e Pinto (2017), assim como Laval (2019) e Charlot (2007), dialogam a
respeito da educag¢do nessa fase, com o avango e desenvolvimento de equipamentos
industriais e com a difusdo dos ideais neoliberais pautados no concorrencialismo,
demandaram uma gestdo flexivel e um ensino com menos rigidez e mais flexibilidade, no
sentido mais amplo, devido a necessidade de instruir ‘“habilidades intelectivas como
selecionar e relacionar informagdes em varios niveis de complexidade, desenvolver

conhecimento por simbolizacdo, acesso a recursos de informatica e o dominio, a0 menos
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basico, de linguas estrangeiras” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 95) e entdo a necessidade da
abrangéncia do ensino fundamental e médio na escolaridade basica.

Laval (2019) relaciona esse ciclo a uma desestruturagdo da sociedade industrial, do
modelo fordista, que induz a concepcao de escola mais individualista e mercadologica.

Assim, os periodos da globalizagao, propostos por Vinholo (2005) e sua relagdo com a
educacdo que, conforme ponderado por Dale (2001) deve ser analisada considerando as

influéncias politicas de cada época podem ser sintetizadas no quadro:

Quadro 5- Periodos da globalizacio e sua relacio com a educacio

Fases da , e .. Principais
Periodo inicial p

globalizacio caracteristicas Concepgdo de educagio/ensino

Educagdo dos jesuitas

Século XV com as utilizagdo do plano  geral

~ [ Surgimento do : . .
expansdes maritimas SIn RatioStudiorum; O ensino
. Capitalismo em o .
Mercantilista de Portugal e . transmitia  conhecimentos
detrimento do

Espanha; Colonizagdo . comportamentos, também era
. Feudalismo . : . .

das Américas. utilizado para difundir a religido

catdlica dos colonizadores.

Principios do taylorismo-

Revolucio Século XVIII  na Ascensio do fordismo: Educagao
Indus tr(i;al/ Inglaterra com a Capitalismor: especializada; Ensino
R invengdo da maquina pita’ ’ . fragmentado, separacdo da teoria
Industrializagdo Taylorismo e Fordismo. . -
a vapor. e da pratica; Enfase em cursos
técnicos.
Século XX (a partir de .
1945) com o fim da Avango  tecnoldgico;
Pés 11 Guerra seounda Guerra Toyotismo: modo de | Universalizagdo do  ensino
Mundial/ Guerra Mﬁlrll dial marcada pelo produgdo flexivel; | basico (fundamental e médio);
Fria lancamento p das estoques reduzidos (sem | Ensino voltado para as demandas
bor(r;lbas Atdmicas 4o desperdicios);  sujeito | do mercado; educacdo flexivel.
Japio flexivel e dindmico.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Vinholo (2005).

Ainda na terceira fase da globalizacdo, proposta por Vinholo (2005), o modo de
regulacdo do Estado ¢ articulado a avaliagdo e aos resultados com intuito de dispor de “uma
‘nova administragdo publica’ que substitui um controlo directo e a priori sobre os processos,
por um controlo remoto, e a posteriori baseado nos resultados” (BARROSO, 2005, p. 732).
Nesse contexto os sistemas de avaliagdo da educacdo ganham for¢a como uma forma de
regulacdo do Estado no campo educacional. Os resultados e parametros advindos das
avaliacdes subsidiaram a comparagdo entre os paises e fomentaram a concorréncia mundial o
que resultou em uma amplia¢do de acesso ao ensino de forma a garantir que os paises fossem

capazes de se sustentar nesse novo parametro posto pela globalizagao:
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E certo que educagdo escolar se expandiu no mundo todo, generalizando o
ensino fundamental e, em muitos paises, o ensino médio. Essa realidade de
acesso alargado também se deu no Brasil. Se a atratividade em disputa entre
os paises € consequéncia da globalizacdo e se a generalizacdo da escola se
deu, ainda que diferencialmente, entre os paises, entdo a busca de modelos
de comparacdo entre os sistemas nacionais ¢ uma consequéncia. E, para
tanto, seriam necessarias referéncias, tais como avaliagdes em larga escala,

\

que dessem sustentacdo a comparabilidade na denominada ‘sociedade do
conhecimento’ dentro de cada pais e entre paises (CURY, 2017, p. 17).

Barroso (2005, p. 732) menciona também que nesse periodo iniciam-se as referéncias
ao termo desregulacdo compreendida como “uma ruptura com os modelos ‘tradicionais’ de
intervencao do Estado na coordenagdo e pilotagem do sistema publico de educacao”, dessa
forma, com a diminui¢do da intervencdo do Estado ha gradativamente a redugdo da
“regulacdo estatal” em detrimento da “regulagdo de iniciativa privada” o que resulta no
,discutido na Secao 3.

A concorréncia mundial estimulou os paises a buscarem estratégias de competicao a
fim de obter melhorias e vantagens e, como pontua Cury (2017), as formas de desenvolver os
sistemas de producdo necessitam de aquisi¢do de conhecimentos e habilidades que se dao
através da educagdo e por essa razdo que o processo de globalizacao teve ligacdo direta aos
sistemas de ensino.

Dessa forma, compreender a relacdo entre globalizacdo e educagdao abarca no
entendimento da influéncia da transicdo econdmica do feudalismo para o capitalismo, nas
mudangas politicas, sociais, culturais e ideoldgicas provenientes da instauracao e ascensao do
sistema capitalista ¢ na constituicdo dos ideais neoliberais que marcam a escola com

principios mercadolégicos e concorrenciais.

2.2 Do liberalismo ao neoliberalismo: repercussoes para o campo educacional

O liberalismo do século XIX foi marcado pela politica do /aissez-faire, expressao
francesa que significa “deixe fazer”, representado por um modelo politico econdmico que
tinha como principal caracteristica a ndo interven¢do do Estado, deixando assim o mercado
fluir livremente.

Por volta dos anos 1835 e 1840, Alexis Tocqueville e John Stuart Mill dialogavam
acerca das questdes que envolvem um Estado descentralizado e entraram em consenso com a
ideia de que a sociedade se torna mais forte quando € centralizada e representada pelo Estado,

obtendo assim um governo que visa o bem de todos (DARDOT; LAVAL, 2016).
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Ao final do século XIX, Herbert Spencer, iniciou um movimento contrario ao de
Tocqueville e Mill, se opds a intervencdo do Estado e defendeu um utilitarismo mais

evolucionista e biolégico:

E em fungdo de uma “lei de evolugdo” que Spencer se ergue contra toda
intervencao do Estado, mesmo quando feita por responsaveis do Estado que
proclamam seu liberalismo. Ele vé as disposigdes legislativas e as
instituigdes publicas que estendem as protecdes da lei aos mais fracos apenas
como “ingeréncias” e “restricdes” que atravancam a vida dos cidaddos
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 46).

Influenciado por Darwin e sua teoria da sele¢do natural, na qual os mais aptos
sobrevivem, Spencer elaborou os “Principios de Biologia” que originou sua expressao
“sobrevivéncia dos mais aptos”, segundo Spencer a teoria da evolucao de Darwin refor¢ca com
o modelo do laissez-faire, ele defende a competi¢ao entre os sujeitos como necessaria para
evolucdo, surge assim a expressao “darwinismo social” (DARDOT; LAVAL, 2016).

Com a crise de 1929, em decorréncia da queda da bolsa de valores de Nova lorque e
que foi refletida mundialmente, entendeu-se que o Estado precisaria intervir a fim de controlar
a economia e evitar uma nova crise. A crise ocorreu em virtude da ampliacdo de crédito e
consequentemente do aumento do consumo nos paises centrais capitalistas, dessa forma a
producdo aumentou desenfreadamente o que resultou na desvalorizacdo das empresas € na
queda dos investimentos da bolsa de valores.

Para atenuar os efeitos da crise e recuperar a economia, implantou-se o Estado de
Bem-Estar Social (welfarestate) o qual foi representado por uma maior intervengao do Estado,
com agdes de cunho assistencialista, desenvolvendo politicas sociais na area da educacgao,
saude, seguridade social, habitacao.

Em 1945, com o fim da Segunda Guerra Mundial, essas formas de regulagdo do
Estado foram intensificadas a fim de “impedir o ressurgimento das rivalidades geopoliticas
interestados que levaram a guerra. Foi preciso assegurar a paz e a tranquilidade domésticas e
firmar alguma espécie de acordo de classe entre capitalistas e trabalhadores” (HARVEY,
2005, p. 19).

Harvey (2005) destaca que nesse periodo houve a critica tanto ao modelo capitalista
quanto o comunismo e que ambos falharam o que resultou nas modifica¢cdes do Estado que
apontavam que “O Unico caminho que restara era chegar a uma correta combina¢do de
Estado, mercado e instituigdes democraticas para garantir a paz, a inclusdo, o bem-estar e a
estabilidade” (HARVEY, 2005, p. 20) e foi exatamente com o discurso da busca pela

estabilidade internacional que surgiu, entre outros organismos, o Banco Mundial.
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A partir de entdo essa forma de Estado liberal, intervencionista, calcado no bem estar

social, difundiu-se mundialmente conforme aponta Harvey (2005):

Uma variedade de Estados socialdemocratas, democrata-cristdos e dirigistas
emergiu na Europa depois da Segunda Guerra Mundial. Os proprios Estados
Unidos passaram a seguir uma forma democratica liberal de Estado, e o
Japdo, sob a estreita supervisdo dos Estados Unidos, construiu um aparato de
Estado nominalmente democratico, mas na pratica altamente burocratica, ao
qual se atribuiu a responsabilidade de administrar a reconstru¢do do pais. O
que todas essas varias formas de Estado tinham em comum era a aceitacao
de que o Estado deveria concentrar-se no pleno emprego, no crescimento
econdmico ¢ no bem estar de seus cidaddos, e de que o poder do Estado
deveria ser livremente distribuido ao lado dos processos de mercado - ou, se
necessario, intervindo ou mesmo substituindo tais processos [...] Um
"compromisso de classe" entre o capital e o trabalho foi advogado
geralmente como o principal garante da paz e da tranquilidade domésticas.
Os Estados intervieram ativamente na politica industrial e passaram a
estabelecer padroes para o salario social, construindo uma variedade de
sistemas de bem-estar (cuidados de saude, instrugdo etc.) (HARVEY, 2005,
p. 20).

Laval (2019) destaca que nesse periodo do Estado de Bem-Estar Social houve o
crescimento econdmico, aumento da oferta de emprego e consequentemente mudancas de pré-
requisitos dos trabalhadores, o que gerou o “crescimento extensivo do sistema escolar entre
1946 e 1973, no qual imperava a logica quantitativa, tanto no nimero de alunos como nos
investimentos” (LAVAL, 2019, p. 34).

Lima e Rodriguez (2008) dialogam que nesse contexto regia o principio da igualdade,
as politicas educacionais garantiam o ingresso a todos, dessa forma o acesso a educagdo
possibilitava a introdu¢ao ao mercado de trabalho e representava uma forma de ascensao

social :

Sob as lentes da ideologia liberal, a educagdo sempre foi vista como um
agente de ascensdo social fundamentalmente alicercada na idéia de que esta
possibilita o ingresso no mercado de trabalho, a geracdo de renda e a
conquista da qualidade de vida. Sendo que ao Estado caberia proporcionar as
condi¢des para a formagdo do cidaddo.” (LIMA; RODRIGUEZ, 2008 p. 54).

No entanto, nos anos 1970, comegcaram a surgir mundialmente os primeiros
indicativos de crise, “o desemprego e a inflagdo se ampliavam em toda parte, desencadeando
uma fase global de ‘estagflacdo’ [...] surgiram crises fiscais de varios Estados [...] enquanto as
receitas de impostos caiam acentuadamente e os gastos sociais disparavam” (HARVEY, 2005,

p. 22).
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Nos anos 1973 e 1979 ocorreram as crises petroliferas em virtude da escassez da
oferta e o aumento do valor das exportacdes. Os paises mais afetados pela crise foram os
maiores consumidores e importadores do petréleo sendo os Estados Unidos e a regido
europeia. Nesse periodo de crise e recessdo do capitalismo marcado pelo aumento da inflagao
e indices baixos de crescimento, “as ideias de Hayek, Friedman e seus seguidores foram
retomadas para explicar e consequentemente solucionar tal crise” (MILITAOQ, 2005, p. 2).

Militdo (2005) anuncia que as ideias presentes nesse cenario defendiam um recuo do
Estado no sentido de diminuir custos de cunho social e afirmavam que o movimento operario
e os sindicatos dos trabalhadores contribuiram com a crise ao reivindicarem aumentos de
salarios e dispéndio de servigos sociais.

Havia um movimento que responsabilizava o Estado pela crise nesse periodo e
defendia o Estado minimo, com restrigdes de gastos em politicas sociais e limitagdo na

manutencao de estatais, assim como aponta Militdo (2005):

Endeusando as virtudes do mercado ¢ satanizando o papel desempenhado até
entdo pelo Estado, o ideario em questdo advogava a configuracdo de um
Estado minimo — em substitui¢do ao Estado intervencionista — caracterizado
sobretudo pela desregulamentagdo das atividades econdmicas, por um amplo
processo de privatizagdo, pela redug¢do dos beneficios sociais e pelo corte
abrupto das despesas publicas com as politicas sociais (MILITAO, 2005,

p.2).

Harvey (2005) aponta que nesse periodo a classe alta ficou incomodada com a reducao
das taxas juros e dos lucros que consequentemente implicaram na estagnacao e
posteriormente reducdo da parcela mais rica, dessa forma surgiu a necessidade dessa fatia da

populagdo em buscarem uma solugdo para conter essa situagao:

Enquanto o crescimento se mantinha em altos niveis, essa restricdo nao
parecia importante. Uma coisa ¢ ter uma parcela estdvel de um bolo em
crescimento. Mas quando o crescimento entrou em colapso nos anos 1970,
quando as taxas de juro reais ficaram negativas € a norma eram parcos
dividendos e lucros, as classes altas em toda parte se sentiram ameagadas.
Nos Estados Unidos, o controle da riqueza (em oposi¢do a renda) pelo 1%
mais rico da populagdo permaneceu mais ou menos estavel por todo o século
XX. Mas na década de 1970 sofreu uma acentuada queda (Figura 1.2) com o
colapso do valor dos ativos (agdes, imoveis, poupangas). As classes altas
tinham de agir com mais vigor para se proteger da aniquilacdo politica e
econdmica. (HARVEY, 2005, p. 25).

Assim, tanto a ministra Margaret Thatcher (mandato 1979 — 1990), no Reino Unido,

quanto o presidente Ronald Reagan (mandato 1981 — 1989), nos Estados Unidos, iniciaram
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um processo de desmanche do Estado de Bem-Estar Social, promovendo reformas de Estados

com cortes orcamentarios em servicos sociais, privatizagcdes, redu¢do da intervencdo do

Estado, assim como dialoga Harvey (2005) a respeito da eleicdo de Margaret Thatcher em

maio de 1979:

Semelhante a

[...] Margareth Thatcher foi eleita na Gra-Bretanha com a firme obrigacao de
reformar a economia. [..] ¢ demonstrou imediatamente uma forte
determinacdo de acabar com as instituicdes e praticas politicas do Estado
socialdemocrata que se consolidara no pais a partir de 1945. Isso envolvia
enfrentar o poder sindical, atacar todas as formas de solidariedade social que
prejudicassem a flexibilidade competitiva (como as expressas pela
governanga municipal € mesmo o poder de muitos profissionais e de suas
associacdes), desmantelar ou reverter os compromissos do Estado de bem-
estar social. Privatizar empresas publicas (incluindo as dedicadas a moradia
popular), reduzir impostos, promover a iniciativa dos empreendedores e criar
um clima de negocios favoravel para induzir um forte fluxo de investimento
externo (particularmente do Jap@o). Ficou famosa sua declaracdo: "a
sociedade ndo existe, apenas homens e mulheres individuais" - e,
acrescentou depois suas familias. Todas as formas de solidariedade social
tinham de ser dissolvidas em favor do individualismo, da propriedade
privada, da responsabilidade individual e dos valores familiares. (HARVEY,
2005, p. 32).

Thatcher, Ronald Reagan, eleito nos Estados Unidos em 1980,

promoveu agdes politicas de desmonte do Estado de Bem-Estar Social, com reducao do

saldrio minimo e impostos de circulacdo de mercadorias, o que contribuiu com o aumento de

desigualdades sociais:

O governo Reagan entdo ofereceu o apoio politico necessario por meio de
mais desregulacao, cortes de impostos, cortes or¢camentdrios € ataques ao
poder sindical e profissional [...] O efeito global sobre a condi¢do do
trabalho foi dramatico- talvez melhor captado pelo fato de o salario minimo
federal, que era paritario ao nivel de pobreza em 1980, ter caido para 30%
abaixo desse nivel por volta de 1990. Iniciou-se assim, com vigor o longo
declinio dos niveis dos salarios reais.

[...]

O mercado, descrito ideologicamente como forma de promover a
competicdo e a inovagdo, tornou-se veiculo da consolidacdo do poder
monopolista. Os impostos corporativos sofreram uma dramatica redugdo e a
faixa mais alta passou de 70% a 28%, naquilo que foi denominado “a maior
reducdo de impostos da histéria” (Figura 1. 7). E teve inicio assim a abissal
mudanga para uma desigualdade social cada vez maior e a restauragdo do
poder econdmico da classe alta. (HARVEY, 2005, p. 34 — 35).

Nesse cenario surge um “novo liberalismo”, o neoliberalismo, uma ideologia que

defende o concorrencialismo, a competicdo entre os individuos, promovendo mudangas nao

apenas na economia ou na politica, mas também na subjetividade do individuo que ¢
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inculcado a se portar como uma empresa, “em uma palavra, cada individuo deve gozar das
garantias oferecidas pela pequena empresa ou, melhor, cada individuo deve funcionar como
uma pequena empresa”’ (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 127).

Lima e Rodriguez (2008) ponderam que a partir do desmanche do Estado de Bem-
Estar Social, o qual colaborou com o aumento das desigualdades sociais, o sentido de

igualdade foi utilizado para responsabilizar e justificar as condi¢des de cada sujeito:

E neste processo que o discurso da igualdade se torna abstrato,
escamoteando as desigualdades reais e atribuindo ao individuo a
responsabilidade por seu sucesso ou fracasso. Assim, o conceito de
igualdade fica reduzido a igualdade formal ou juridica, no qual todos sdao
iguais perante a lei (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 55).

Harvey (2005, p.31) pondera que as politicas neoliberais vivenciadas nos Estados
Unidos e no Reino Unido a partir de 1979 se consolidaram “como nova ortodoxia econdmica
de regulacdo da politica publica no nivel do Estado no mundo capitalista avangado”. As
reformas politicas e econdmicas de ambos os paises influenciaram mundialmente e assim “o
ideario neoliberal passa a ser adotado por governos de inimeros paises de capitalismo
avangcado nos anos oitenta, atingindo mais tarde o poder nos quatro cantos do mundo”
(MILITAO, 2005, p. 3).

Dessa forma, as mudangas no mundo advindas nos anos 1980, a nivel politico,
economico, ideologico, cultural e social foram ancoradas nos ideais do neoliberalismo,
fixadas aos principios da concorréncia nacional e internacional, a eficacia e a qualidade e
representaram um recuo do Estado, conforme apresentado por Charlot (2007).

Com advento da logica neoliberal, o individuo precisa ser qualificado enquanto
trabalhador e consumidor e, nesse sentido, o papel da escola se torna elementar bem como a

universalizacdo do ensino fundamental e médio, conforme Charlot:

Nao se trata apenas de desenvolver competéncias técnicas novas, mas
também de aumentar o nivel de formagdo basica da populagdo: o
auto-atendimento nos bancos ¢ nas estagdes de metrd, o uso da Internet, a
compra de brinquedos eletrénicos para os seus filhos, até a escolha do seu
hamburguer por combinagdo de varias opcdes ou a faxina de escritorios
cheios de conexdes elétricas exigem modos de raciocinio outros que nao os
antigos. Por consequéncia, faz-se necessario ampliar a escolaridade
obrigatdria da maioria da populagd@o até o fim do ensino médio (CHARLOT,
2007, p. 131).

Nesse sentido, a ampliagcdo de acesso a educagdo bésica teve por objetivo atender as

demandas do mercado de forma a angariar trabalhadores aptos e consumidores em potencial,
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a preocupagdo ndo era a formagdo do cidadio e a implementacdo de politicas publicas
educacionais, pois para o neoliberalismo o acesso ao ensino‘restringe-se a educacao basica,
cabendo ao mercado a realizacdo das politicas sociais, atendendo aqueles que puderem pagar
por elas” (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 56).

A partir de entdo difundiu-se o principio da igualdade atrelada a responsabilizagdo
individual no qual “todos poderiam utilizar suas capacidades para conseguir seus objetivos
sem estarem sujeitos a arbitrariedades” (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 56-57). Charlot
(2007) pontua que nesse contexto os principios neoliberais promoveram uma concorréncia
generalizada alicercada na eficacia e na qualidade.

Lima e Rodriguez (2008) ponderam que na logica neoliberal cada sujeito € livre para
buscar o que lhe faz bem unico responsavel por essa busca, uma vez que o Estado ja

oportunizou direitos iguais a todos:

Dentro desta perspectiva considera-se que, uma vez que os homens sido
livres, gozam de igualdade perante a lei e tém direito a propriedade, tendem
a buscar a felicidade ou o bem-estar, traduzido em consumismo. O sucesso
de cada um depende da sorte e de suas aptiddes naturais, logo ndo esta
condicionado ao sistema econdmico adotado (LIMA,; RODRIGUEZ, 2008,
p. 60).

Nesse periodo, com a difusdo dos ideais do neoliberalismo mundialmente, todas as
mudancas ocorridas no campo educacional, com os fundamentos do taylorismo-fordismo e do
toyotismo, sdo apontadas como reformas educacionais por Batista (1994), Militao (2005),
Libaneo (2016), Antunes e Pinto (2017), Freitas (2018), Laval (2019).

Essas reformas educacionais introduzidas pelos neoliberais a partir dos anos 1980,
promoverem nas escolas acdes que visavam a competigdo entre os professores e alunos, com a
justificativa de avaliar e melhorar o aprendizado dos alunos, sem considerar aspectos sociais,

emocionais, econdmicos, assim como a exemplo da Escola de Chicago:

Ele estende a légica do mercado muito além das fronteiras estritas do
mercado, em especial produzindo uma subjetividade “contabil” pela criagao
de concorréncia sistematica entre os individuos. Pense-se em particular na
generalizacdo dos métodos de avaliagdo no ensino publico oriundos da
empresa: a longa greve dos professores de Chicago em setembro de 2012
obstruiu, ao menos momentaneamente, um projeto de avaliacdo dos
professores de acordo com o desempenho de seus alunos em testes
elaborados sob medida para permitir a avaliagdo dos professores por meio da
avaliacdo dos alunos, com a possibilidade de demissdo do professor cujos
alunos ndo apresentassem resultados satisfatorios (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 30).
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A forma de avaliar o ensino e responsabilizar professores pelo mau desempenho dos
alunos ¢ ponderada por Freitas (2018) como parte da agenda neoliberal para o ensino o qual
concebe a escola como uma empresa ¢ visa ao aumento do padrdo de qualidade do ensino
ofertado tendo como principio a competicao e a responsabilizacao.

O principio da responsabilizagdo induz a perda de autonomia da escola, nivelada a
estrutura de uma empresa, e propicia o recuo do Estado em relagdo as politicas educacionais,

de acordo com Afonso (2001):

Neste caso, a autonomia dos estabelecimentos de ensino ndo-superior (que
tem vindo a ser discutida desde meados dos anos oitenta e que tem neste
momento uma nova regulamentacdo legal) continua a parecer mais retorica
do que real, acabando, sobretudo, por ser um pretexto para avaliagdo e para
responsabilizagdo dos actores — o que, por sua vez, sendo uma estratégia
pragmatica e com alguns efeitos simbolicos, visa também promover uma
nova representagdo sobre o papel do Estado, que esta cada vez mais distante
das fungdes de bem-estar social e das obrigagdes que assumira quando era o
principal provedor e fornecedor de bens e servicos educativos (AFONSO,
2001,p. 26-27).

Laval (2019) também dialoga a respeito da perda de autonomia da escola frente aos
ideais neoliberais, com as reformas educativas que exaltam os principios empresariais

aplicados ao ensino e expde a relagao escola-empresa nesse contexto:

O carater fundamental da nova ordem educacional esta ligado a perda
progressiva de autonomia da escola, acompanhada de uma valorizagdo da
empresa, que € elevada a ideal normativo. Nessa “parceria” generalizada, a
propria empresa se torna “qualificadora” e “envolvida no aprendizado™ e
acaba se confundindo com a instituicdo escolar em “estruturas de
aprendizagem flexiveis” (LAVAL, 2019, p. 30).

Essas reformas educacionais, sob a égide do neoliberalismo, apontadas por Militdo
(2005), que, dentre outros objetivos, visavam as privatizagdes, ou seja, a diminui¢do do
Estado, foram impossibilitadas de efetivar essa agao na educagdo, portanto restou buscar “a
criagdo de uma alternativa intermedidria: o ‘quase-mercado’, em que apenas alguns valores da
légica de mercado sdo transferidos e utilizados na gestdo estatal, sem que se altere a
propriedade das instituigdes publicas” (MILITAO, 2005, p. 6), no campo educacional esse
aparato ¢ efetivado com as avaliagdes, assim, conforme apontado por Libaneo (2016) e Freitas
(2018) as reformas tinham como um dos eixos a implementacdo de sistemas de avaliagdo em
larga escala.

As avaliagdes externas em larga escala geram indices de desempenho que permitem o

ranqueamento das escolas, dessa forma, Freitas (2018) pondera que o Estado a partir do
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principio desses indices, tem a justificativa de determinar e diferenciar as escolas ditas
“melhores” das “piores” e assim viabilizar possibilidade de fechar instituicdes de menor
qualidade, responsabilizar os professores e os alunos pelo baixo desempenho com a visao de

que o Estado ja ofereceu todas as oportunidades de ensino a estes:

Pensando a escola como uma “empresa”, as escolas de menor qualidade
devem sucumbir as de maior qualidade, sendo fechadas; os estudantes de
menor desempenho devem sucumbir aos de maior qualidade, sendo barrados
em sucessivos testes; os professores de menor qualidade devem sucumbir
aos de maior qualidade, sendo demitidos. Tal como na “empresa”, os
processos educativos tém que ser “padronizados” e submetidos a “controle”
(FREITAS, 2018, p.29).

Em suma, o movimento politico, econdmico e ideologico que caminhou do liberalismo
do século XIX ao atual paradigma do neoliberalismo promoveu reformas no campo
educacional, sendo que as de cunho neoliberal iniciaram nos anos 1980, conforme pontuado
por Libaneo (2016, p. 52) “As reformas educativas nos marcos do neoliberalismo se iniciaram
nos anos 1980 em paises da Europa expandindo-se, em seguida, para as Américas”.

As reformas educacionais sob o viés neoliberal iniciaram nos anos 1980 e foram
intensificadas nos anos 1990 com as reformas economicas discutidas durante o Consenso de
Washington, em 1989, no qual organismos internacionais fizeram parte, a exemplo do Banco

Mundial e FMI, conforme argumenta Harvey (2005):

O mundo capitalista mergulhou na neoliberalizacdo como a resposta por
meio de uma série de idas e vindas e de experimentos cadticos que na
verdade s6 convergiram como uma nova ortodoxia com a articulacdo, nos
anos 1990, do que veio a ser conhecido como o “Consenso de Washington”
(HARVEY, 2005, p. 23).

Dessa forma se torna essencial compreender as nuances discutidas em Washington e

as propostas do Banco Mundial para o campo educacional.

2.3 O Consenso de Washington e a acdo dos Organismos Internacionais na Educacio:
influéncias do Banco Mundial no contexto brasileiro

A partir da compreensdo e contextualizagdo do movimento da globalizagdo que
culminou com a ideologia do neoliberalismo, Libaneo (2016) pondera que o avango do
paradigma neoliberal estd relacionado as mudancas econdmicas associadas as leis

mercadoldgicas e ao processo de internacionalizagdo das politicas educacionais:
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A internacionalizag@o, por vez, refere-se a processos ¢ a¢des movidos por
organismos internacionais, na forma de planos, programas, diretrizes e
procedimentos de execucdo ligados a politicas econOmicas, financeiras,
sociais e educacionais, para viabilizar a agenda global das grandes poténcias
mundiais, especialmente nos paises emergentes (LIBANEO, 2016, p. 50).

Nesse sentido, a internacionaliza¢do no campo educacional promove a padronizagdo
das politicas educacionais, em escala mundial e, conforme apresentado por Libaneo (2016)
sdo viabilizadas por Organismos Internacionais, multilaterais e regionais, organizados no

quadro de acordo com os exemplos apontados por Libaneo:

Quadro 6— Relaciao de Organismos Internacionais

ORGANISMOS INTERNACIONAIS
Sigla Organismos Multilaterais
FMI Fundo Monetario Internacional
BM Banco Mundial
ONU Organizagdo das Na¢des Unidas
UNESC | Organizacao das Nagdes Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura
[0)
OMC Organizagdo Mundial do Comércio
OCDE | Organizagio para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico
UNICEF | Fundo das Nagoes Unidas para a Infincia
PNUD | Programa das Na¢des Unidas para o Desenvolvimento
Sigla Organismos Regionais
OEA Organiza¢do dos Estados Americanos
NAFTA | Tratado Norte — americano de Livre Comércio
CEPAL | Comissdo Econdmica para a américa Latina e o Caribe
Mercosul | Mercado Comum do Sul

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Libaneo (2016)

Leher (1999) discorre a respeito das interferéncias Banco Mundial e aponta que as

reformas estruturais conduzidas por este organismo promoveram redefinicdes no campo
educacional, assim afirma que “para compreender as ideologias que transtornam a educacao
da América Latina, da Africa e de parte da Asia, ¢ preciso examinar os encaminhamentos do
Banco Mundial, o ministério mundial da educacdo dos paises periféricos” (LEHER, 1999, p.
19). O autor afirma ainda que essas agdes de organismos internacionais estdo relacionadas e
registradas no documento “Consenso de Washington”.

O Consenso de Washington representa a culmindncia do encontro realizado em
Washington, capital dos Estados Unidos, em novembro de 1989, que contou com a presenca
de representantes do governo norte-americano e de organismos financeiros internacionais, a

saber, Banco Mundial, Fundo Monetario — FMI e Banco Interamericano de Desenvolvimento
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— BID, e também economistas latino-americanos com a finalidade de analisar as reformas
econdmicas que vinham ocorrendo em virtude da crise econdmica dos anos 1980 (BATISTA,
1994).

A crise ocasionou um aumento expressivo de empréstimos realizados pelo Banco
Mundial, e, dessa forma, os organismos internacionais, com representatividade do Banco
Mundial ¢ do Fundo Monetario Internacional, foram incumbidos de gerir a crise e de
reestruturar os paises periféricos, assim “passaram a implementar programas de ajuste
estrutural com o objetivo de assegurar o pagamento da divida externa e transformar a
estrutura econdmica dos paises da regido, tornando-os aptos para se inserirem no circuito
moderno e competitivo internacional” (MILITAO, 2005, p. 3).

Militao (2005) menciona que os representantes presentes do Consenso de Washington
concluiram que a crise de endividamento dos paises latino-americanos era proveniente, em
grande parte, por equivocos econdomicos, sendo estes provenientes da centraliza¢do do Estado
nesses paises, ou seja, “a protecdo do Estado as empresas nacionais teria reduzido sua
competitividade externa, desestimulando as exportagdes. A América Latina passou a ter pouca
moeda estrangeira para financiar seu desenvolvimento” (PORTELLA FILHO, 1994, p. 103
apud MILITAO, 2005, p. 3), dessa forma, era necessario introduzir reformas nestes paises
direcionadas pelos organismos internacionais, o FMI e o Banco Mundial.

Os encaminhamentos do Banco Mundial ¢ do FMI foram exequiveis devido a
expressiva quantidade de empréstimos fornecidos aos paises latino-americanos, estes que
tiveram juros calculados de forma a aumentar mais a divida dos credores e se tornaram reféns
das exigéncias propostas pelo Banco, como aponta Leher (1999, p. 23) “O Banco abragou o
ideario neoliberal e, diante da vulnerabilidade dos paises endividados, impds drasticas
reformas liberais (ajuste e reformas estruturais)”.

Cury (2017) destaca que as recomendagdes do Banco Mundial foram direcionadas aos
paises que realizaram empréstimos a este organismo e, dessa forma, ficaram condicionados a
seguir com suas orientagdes que incluiram um “conjunto de medidas de ajuste de contas com
planejamento, medidas e, sobretudo, avaliacdes, das quais decorrem uma classificacdo, um
ranking com distintas posi¢des de cada pais” (CURY, 2017, p. 19).

Destaca-se que nos anos de 1968 a 1981 o presidente do Banco Mundial era o ex-
secretario de Defesa dos Estados Unidos, Robert S. McNamara, o qual iniciou um processo

de transformagdes na orientagdo da institui¢ao:
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O Banco volta-se para programas que atendam diretamente as populagdes as
polugdes possivelmente sensiveis ao “comunismo”, por meio de escolas
técnicas, programas de saude e controle da natalidade, a0 mesmo tempo em
que promove mudangas estruturais na economia desses paises, como a
transposicdo da “revolu¢do verde” para o chamado Terceiro Mundo
(LEHER, 1999, p. 22).

Nessa circunstancia, os paises da América Latina sdo impelidos a desenvolver
politicas que reduzem o Estado, ao diminuir protecao as estatais e fomentar politicas de cunho
neoliberal, concebem o Estado de forma “que se afasta das suas responsabilidades perante os
direitos sociais bdsicos, que se articulam e se desenvolvem reformas educativas em
praticamente todos os paises da América Latina, sobretudo, a partir do inicio da década de
1990” (MILITAO, 2005, p. 4).

Do encontro em Washington, concluiram de forma positiva as reformas que vinham
ocorrendo de cunho neoliberal que eram recomendadas pelo governo norte-americano, FMI e

Banco Mundial assim como apresenta Batista (1994):

Nao se tratou, no Consenso de Washington, de formulagdes novas mas
simplesmente de registrar, com aprovacdo, o grau de efetivagdo das politicas
ja recomendadas, em diferentes momentos, por diferentes agéncias. Um
consenso que se estendeu, naturalmente, a conveniéncia de se prosseguir,
sem esmorecimento, no caminho aberto (BATISTA, 1994, p. 6).

Em 09 de novembro de 1989, com a queda do muro de Berlim, houve o
enfraquecimento do bloco soviético que representava um antagonismo do sistema capitalista,
0 que contribuiu para o aceleramento do desmanche do estado de Bem-Estar social uma vez
que na auséncia de um sistema opositor ao capitalismo, as reformas de estado que defendiam

o Estado minimo ganharam impulso mundialmente:

O colapso do comunismo na Europa central e a desintegracdo da Unido
Soviética, somados & adesdo do socialismo espanhol e francés ao discurso
neoliberal, facilitaria a disseminacdo das propostas do Consenso de
Washington e a campanha de desmoralizacgio do modelo de
desenvolvimento, inspirado pela Cepal, que se havia montado na América
Latina sobre a base de capitais privados nacionais e estrangeiros e de uma
participacgdo ativa do Estado, como regulador e até empresario (BATISTA,
1994, p. 7).

As reformas econdmicas apresentadas no Consenso de Washington, que visavam o
desmanche do Estado de Bem-Estar Social e que tiveram impulso com a queda do muro de

Berlim, impulsionaram as reformas no campo educacional sob o viés neoliberal com discurso
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pautado na busca pela melhoria da qualidade educacional, uma qualidade quantificavel,

mensuravel por avaliagdes externas em larga escala, apresentavam quatro estratégias:

[...] novos padrdes de gestdo dos sistemas de ensino e das escolas,
reformulagdo dos curriculos, priorizagdo de aspectos financeiros ¢
administrativos, profissionalizacdo e formacdo de professores e sistemas de
avaliagdo em larga escala, tendo como eixo um novo conceito de qualidade
educacional(LIBANEO, 2016, p. 52).

Libaneo (2016) articula a respeito das reformas educacionais, que iniciaram nos anos
1980, e que, de 1990 em diante, foram influenciadas pelo Banco Mundial, incorporaram
caracteristicas de padronizagdo e controle do ensino, tendo como um dos eixos a

implementagdo de sistemas de avaliagdo em larga escala:

Deste modo e os professores encontram-se envolvidos nessas politicas de
controle, concretizadas por procedimentos solidos: a organizagdo do
conhecimento escolar em fun¢do de metas; a pressdo sobre os professores
para acatarem conteudos pré-definidos externamente e prepararem os alunos
para os testes padronizados; a simplificacdo dos conteudos; a retirada da
autonomia dos professores; a aprendizagem apressada e a memorizagdo de
curto prazo; o alargamento do hiato na aprendizagem entre as escolas de
elite e as outras; o encorajamento de estratégias dissimuladas e calculistas
para subir os resultados nos testes; a altera¢do da confianga e competéncia
dos professores, entre outros (PACHECO; MARQUES, 2014, apud
LIBANEO, 2016, p. 53).

A década de 1990 foi marcada mundialmente com as reformas educacionais de cunho
neoliberal influenciadas pelos organismos internacionais, principalmente com as estratégias
firmadas com o Banco Mundial no mundo pés Segunda Guerra, assim as recomendagoes
dessas instituicdes incluiram a ampliacao do acesso a escolarizacdo ¢ a instauragdo da “cultura
da avaliacao” que utilizava os resultados de desempenho dos alunos para medir a eficacia ¢ a

qualidade do ensino, assim como pontua Cury (2017):

Nos anos 90, desenvolveu-se no mundo inteiro um paradigma do ensino e
que veio a ser chamado de cultura da avaliagdo. Tal paradigma faz parte das
denominadas agendas nacionais de avaliagdo bafejadas pela agenda
internacional sugerida por organismos multilaterais.Tais agendas
entronizaram reformas educacionais que, de um lado, propiciaram maior
acesso as vagas e, de outro lado, estimularam processos de avaliacao do
rendimento e do desempenho das instituicdes e dos estudantes.Segundo
todos os documentos relativos a avaliagdo, ela teria a fungdo de ser um
instrumento de legitimacdo de um processo de ensino/aprendizagem que
propiciasse maior eficdcia nos resultados de desempenho da educagdo
(CURY, 2017, p. 22).
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No Brasil, influenciado pelo “langamento da linha de créditos do Banco Mundial para
investimento em mensuragdo do rendimento educacional” (RICHTER, 2015, p. 101), houve a
implementagdo do Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico — Saep, atualmenteSistema
Nacional da Educagao Basica — Saeb, o qual foi formulado e aplicado como projeto piloto em
1988 e posteriormente ampliado nacionalmente. Dessa forma, o Saeb foi instituido, enquanto
avaliagdo nacional, em 1990 e regulamentado em 1995, com a Lei n® 9.131, de 24 de
novembro de 1995 (BRASIL, 1995).

Assim, tendo como eixo a mensuracao do rendimento educacional estabelecido pelo
Banco Mundial, o Saeb aplica questiondrios aos educandos, realiza diagndstico, avalia a
qualidade da educagdo no pais a fim de elaborar e aprimorar as politicas ptblicas tendo como

referéncia os resultados das avaliagdes externas, como discorre Altmann (2002):

Estabelecidas as metas e os padroes de rendimento, urge implementar
sistemas de avaliagdo que devem monitorar o alcance das metas. Assim,
diversos sistemas de avaliagdo, nacionais e internacionais, foram
implementados na década de 1990, como o Saeb — Sistema Nacional de
Avalia¢ao da Educagdo Basica -, o Exame Nacional de Cursos (Provio), a
Avaliagdo dos Cursos Superiores. O Laboratorio Latino-Americano de
Avaliagdo da Qualidade de educagdo e o Programa Internacional de
Avaliagao dos Estudantes (PISA) sdo exemplos de projetos internacionais de
avaliacdo (ALTMANN, 2002, p. 81).

As influéncias do Banco Mundial no Brasil sdo intensificadas durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2003), conforme discorre Altmann (2002), em 1995 o
Banco passou a financiar o Saeb interessado em estabelecer critérios de investimentos e em
obter taxas de retorno, as avaliacdes sdo implementadas dando énfase e Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias.

Richter (2015) aponta que a construcdo da regulamentacdo do Saeb em 1995 contou
com uma série de normatizagdes, entre Decreto, Portaria e 13 (treze) Medidas Provisorias,
sendo que “esse movimento permitiu ao Executivo garantir o carater normativo da avaliacdo e
da informacao, mais tarde viabilizado na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) (Lei n. 9.394/1996)” (RICHTER, 2015, p. 103). A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo foi promulgada entdo em 20 de dezembro de 1996 e trouxe em seu 3° artigo os
principios do ensino ministrado no Brasil dentre eles destacamos o constante no inciso IX que
trata da “garantia de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1996) e, para alcancar esse principio
incube a Unido estabelecer procedimentos e agdes para “assegurar processo nacional de

avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracgdo
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com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino” (BRASIL, 1996).

No mesmo caminho do Saeb, o Estado de Minas Gerais implementou o seu proprio
programa de avaliacdo em 1992, o Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de
Minas Gerais, com a aplicagdo de avaliagdes envolvendo o Ciclo Basico de Avaliacdo — CBA
que serd abordado mais adiante, e, teve entre os financiadores o Banco Mundial, conforme

apresenta Horta Neto:

Para garantir a execug¢do do Programa, a Secretaria de educacdo contava com
recursos da ordem de US$ 302,0 milhdes do Projeto Qualidade na Educagio
Basica de Minas Gerais, conhecido como Pré-Qualidade, recursos esses
divididos em partes iguais entre o Banco Mundial e o governo do Estado
(SANFELICE; PEDROSA, 2005 apud HORTA NETO, 2013, p. 214).

O Programa de avaliagao foi findado e no ano de 2000 implementou-se em Minas
Gerais outro sistema de avalia¢do intitulado Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao
Basica — Simave, atualmente denominado Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da
Educagao Publica e pormenorizado na Secao 4.

Altmann (2002) aponta que nos anos 1990 a politica educacional no Brasil teve como
suporte a avaliacao dos sistemas escolares que resultaram na implementacao de sistemas de
avaliacdo, o Saeb e o Programa de Avaliagdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais,
sendo que ambos ‘“‘contaram com a assessoria de técnicos do Banco Mundial e da
Organizagao internacional do Trabalho (BONAMINO, 2000 apud ALTMANN, 2002, p. 83).

Com a implementagao dos sistemas de avaliagdo a concepgao de qualidade no campo
educacional ¢ sintetizado e demonstrado pelos resultados obtidos, “assim, intervengdes sao
feitas no sentido de aprimorar os resultados e os indices de rendimento escolar. Todavia, ha de
se questionar até que ponto qualidade educativa pode ser medida por indices de desempenho”
(ALTMANN, 2002, p. 85).

Nesse contexto, com a qualidade de ensino relacionada aos indices de rendimento
escolar, a estrutura do ensino ¢ transformada e assemelhada a estrutura empresarial e as
légicas mercadologicas conforme ponderam os autores Leher (1999), Altmann (2002),
Charlot (2007), Dardot e Laval (2016), Libaneo (2016), Laval (2019).

Os organismos internacionais, principalmente o Banco Mundial, influenciaram nessa
nova concep¢do da educagdo e da qualidade de ensino ao promoverem e valorizarem a

competitividade:
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As organizagdes internacionais de ideologia liberal, nesse aspecto
acompanhadas da maioria dos governos dos paises desenvolvidos (que
incentivaram essa concepg¢ao de escola), transformaram a competitividade no
axioma dominante dos sistemas educacionais: “Competitividade econémica
¢ também competitividade do sistema educacional” (LAVAL, 2019, p. 29).

Laval (2019) indica que nesse aspecto a educagdo se tornou alvo de discussdes e de
decisdes ndo mais de educadores, mas de grupos empresariais, o que conduz a perda de
autonomia da escola, “nessa ‘parceria’ generalizada, a propria empresa se torna
‘qualificadora’ e ‘envolvida no aprendizado’ e acaba se confundindo com a instituicdo escolar
em ‘estruturas de aprendizagem flexiveis’” (LAVAL, 2019, p. 30).

Outro aspecto a destacar nas influéncias dos Organismos Internacionais na educagdo a
partir de 1990 ¢ a introducao do termo “equidade” nas politicas educacionais. Lima e
Rodriguez (2008) realizam um estudo do termo “equidade” se baseando em Saviani (1998) e
em Aristoteles (2003) e conclui que “poderiamos resumir o conceito em ‘tratar de forma
desigual os desiguais’, na busca da justica, ou melhor, da igualdade”(LIMA; RODRIGUEZ,
2008, p. 61), nesse sentido a equidade estaria relacionada a igualdade social.

Lima e Rodriguez (2008) exemplificam o conceito de equidade com a politica de cotas
em vestibulares para negros, considerando as desigualdades histdricas existentes entre negros
e brancos, as cotas representariam o principio da equidade em “tratar de forma desigual os
desiguais” e assim, apos a realizagdo do curso pleiteado no vestibular os negros teriam
condi¢des mais igualitarias ao se submeterem ao mercado de trabalho.

No entanto, as autoras chamam a atengdo ao conceito do termo “equidade”, adotado
por Organismos Internacionais, o qual € sintetizado em igualdade de oportunidades e ndo em

igualdade social:

Desta maneira, quando os organismos multilaterais nas sociedades
capitalistas de modelo neoliberal, em especial o Banco Mundial, falam de
equidade na formulacdo das politicas educacionais, o fazem na perspectiva
de oferecer “oportunidade iguais as pessoas de baixa renda, aumentando sua
contribuicdo econOmica para a respectiva sociedade, reduzindo a propria
pobreza” (BANCO MUNDIAL, 2007). Ou seja, o Banco ndo fomenta
politicas que promovam a equidade no sentido de buscar igualdade social
(tratar de forma desigual os desiguais).(LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p.65-
66).

O conceito de equidade sintetizado a simples igualdade de resultados e dissociado da
igualdade social ndo combate as desigualdades sociais, pois aquele que esta em condicdo de

desigualdade, por questdes econOmicas, sociais, culturais, ndo necessita das mesmas
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oportunidades daquele proveniente de um meio propicio ao desenvolvimento de suas
habilidades, ele precisa de oportunidades diferenciadas que combata de fato essa desigualdade
e, portanto necessita de oportunidades desiguais (algo além) para que se obtenham resultados

iguais, situacdo que ¢ distorcida pelos neoliberais:

Para o senso comum, eqiiidade confunde-se, muitas vezes, com igualdade.
Talvez porque, no sentido generalizado, tratar de forma desigual os desiguais
possa trazer igualdade de resultados. A igualdade de resultados entendida
como eqiiidade e rejeitada por Friedman e Friedman, difere da igualdade de
oportunidades também entendida como eqiiidade e defendida por Rawls. Ja
para Hayek, a eqiiidade é um principio improdutivo para o contexto das
sociedades capitalistas, pois para proporcionar resultados iguais a pessoas
diferentes é preciso trata-las de maneira diferente(LIMA; RODRIGUEZ,
2008, p. 67).

No documento produzido em 2006 pelo Banco Mundial, que tratava sobre o
desenvolvimento mundial, intitulado “Equidade e Desenvolvimento”, ¢ mencionado pelos
organismos que a equidade esta relacionadaa igualdade de oportunidades e ao esforco
individual, exclui as igualdades de renda, acesso a saude, ou qualquer outro aspecto que nao
seja individual. No campo da educacdo, para este organismo, a equidade se relaciona a
oferecer acesso a escolarizagdo sem se preocupar com as condigdes pois o importante seria
fomentar o mercado, oferecendo trabalho a classe menos favorecida e aumento do lucro aos
empresarios, ou seja, “para o Banco, investir em educagdo ¢ a melhor forma de aumentar os
recursos e a capacidade de trabalho dos pobres ( LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 65).

Dessa forma, ao conceber o conceito de equidade como igualdade de oportunidades, o

neoliberalismo, incluido nesse aspecto o Banco Mundial, se volta as demandas do mercado e

ndo do social, conforme pontuam Lima e Rodriguez (2008):

Ao adotar eqiiidade no sentido de igualdade de oportunidade, os neoliberais
nao estdo preocupados com aquilo que ¢ justo, mas com a manutengdo do
sistema econdmico e da “ordem social”’, ja que com isto esperam
potencializar a capacidade de trabalho dos pobres e seu poder de consumo,
atendendo duplamente ao mercado (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 67).

Ao final dos anos 1990, com as reformas educacionais em curso, encaminhadas pelos

organismos internacionais, Laval (2019) conclui:

A ofensiva neoliberal na escola é um processo ja avancado. Essa mutacao
deve ser situada no contexto mais geral das transformacdes do capitalismo a
partir dos anos 1980: a globalizacdo do comércio, financeirizacdo das
economias, desobrigacdo do Estado, privatizacdo das empresas publicas e
transformacdes dos servigos publicos em quase empresas, ampliagdo dos
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processos de mercadorizagdo ao lazer e a cultura, mobilizacdo geral dos
assalariados e disciplinariza¢do pelo medo do desemprego (LAVAL, 2019,

p- 39).

Nesse sentido, Charlot (2007) articula que essa concepg¢do de escola andloga a uma
empresa, com agdes de cunho neoliberal as quais visam a eficacia, a qualidade medida por
indices de avaliagdes externas, as estratégias que conduzem ao concorrencialismo, ndo estao
relacionadas diretamente ao processo de globalizacdo, mas ao que reconhece por
“globalizagdo neoliberal” e afirma que “o problema ndo ¢ a globalizagdo, ¢ o neoliberalismo”
(CHARLOT, 2007, p. 134).

As reformas educacionais a luz do neoliberalismo foram conduzidas por organismos
internacionais, a educagdo teve novos rumos de cunho mercadolégico e concorrencial o que
culminou na implementacao de sistemas de avaliagdo que geram indices capazes de promover
a comparacao do ensino nacional e internacional, e, nesse cendrio se constitui o discutido por

Afonso (2013) e apresentado na proxima se¢ao.

3 POLITICA DE AVALIACAO EXTERNA: CONSTITUICAO DO E A RELACAO
COM A QUALIDADE NA EDUCACAO

O estudo dessa se¢do visa a compreensao da concepgdo de qualidade incorporada as
politicas de avaliacdo externa que culminaram na implementacao do Programa Internacional
de Avaliagao dos Estudantes —Pisa, em ambito internacional, do Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica — Saeb, no Brasil e do Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da
Educagao Publica —Simave, no estado de Minas Gerais.

Analisamos a constituicdo do situada em trés momentos: nos anos 1980 com a teoria
da modernizacao; nos anos 1990 em um contexto pds queda do Muro de Berlim (1989); nos
anos 2000 ao tempo presente com intenso envolvimento dos Organismos Internacionais.
Buscamos compreender o contexto que perpassou os trés momentos do com base na
abordagem daCultura Educacional Mundial Comum — CEMC e na abordagem da Agenda
Globalmente Estruturada para a Educagdo — AGEE.

A introdugdo gradativa da padronizacdo do curriculo escolar e a implementagdo de
Sistemas de Avaliagdo comparada, representaram o desenvolvimento de reformas
educacionais atreladas aos principios neoliberais da responsabiliza¢do, da meritocracia e da

accountability.Nesse sentido, a qualidade do ensino ofertado ¢ aferida pelos resultados de
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avaliagdes externas em larga escala, com énfase em Lingua Portuguesa e Matematica,
desprezando os demais aspectos internos e externos a escola.

A difusdo da concep¢do de qualidade educacional alicercada nos principios da
responsabilizagdo, ao desconsiderar o contexto social e cultural, propicia a introducdo de
agentes externos a escola, a exemplo do envolvimento de organizagdes ndo governamentais —

ONGs, e sinalizam para a privatizagao da escola publica.

3.1 O Estado-Avaliador: politica de avaliaciio externa na agenda neoliberal

O Estado-Avaliador ¢ discutido por Afonso (2013) o qual subdivide em trés fases, a
primeira meados dos anos 1980 e inicio dos anos 1990 no ambito da teoria da modernizacao,
a segunda no intervalo entre os anos 1990 e anos 2000, poés queda do muro de Berlim,
caracterizado pelo comparativismo avaliador o qual o autor apresenta como uma
reconfiguracdo do Estado-Avaliador, e a terceira fase que denominou p6s- Estado-Avaliador,
a partir do inicio dos anos 2000, representada pela “expansdo global capitalista das politicas
de privatizacao e mercadorizagdo da educacao (e da avaliagdo)” (AFONSO, 2013, p. 268).

A primeira fase do Estado-Avaliador ¢ delineada pela teoria da modernizagdao que ¢
apresentada por Afonso (2013) de acordo com as concepgdes dos autores Mike Featherstone
(2000), GoranTherborn (2000), Miriam L. Cardoso (2005), PiotrSztompka (2005). Nesse
sentido, o autor pondera que a teoria da modernizagdo consiste no desenvolvimento das
estruturas sociais, na evolucao historica vivenciada na sociedade industrial, na urbanizagao
que conduziu o éxodo rural, ao avanco tecnologico ¢ mercadologico com a ascensao do

capitalismo o que levou paises subdesenvolvidos a galgar processos de desenvolvimento:

Também em diferentes conjunturas historicas, a teria da modernizagdo tem
sido convocada para explicar os processos de desenvolvimento versus
subdesenvolvimento (em contextos pds-coloniais, sobretudo na Asia, Africa
e América Latina), mas também para dar sentido as mudangas sociais apos a
2% Guerra Mundial, na Europa, ou, mais recentemente, para justificar o
suposto fim da historia, enquanto redirecionamento inevitavel em relacdo ao
modelo de desenvolvimento de paises mais avangados, como EUA
(AFONSO, 2013 p. 268).

A teoria da modernizagdo versa sobre aspectos politicos, econdmicos e educacionais,
nesse sentido “ha certamente interfaces que podem ser discutidas confrontando postulados da
teoria da modernizacdo com postulados de uma cultura educacional mundial comum”

(AFONSO, 2013, p. 269).
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A Cultura Educacional Mundial Comum — CEMC, conforme apresentado na Secao II,
foi desenvolvida por John Meyer e também foi alvo de estudos por grupos aos quais Dale

(2001) denominou “institucionalistas mundiais”:

O argumento central dos institucionalistas mundiais ¢ que as instituicdes do
estado-nagdo, e o proprio estado, devem ser vistos como sendo
essencialmente moldados a um nivel supranacional através de uma ideologia
do mundo dominante (ou ocidente), € ndo como criagcdes nacionais
auténomas e Unicas (DALE, 2001, p. 136).

Dessa forma, a abordagem da CEMC influenciou na busca pela padroniza¢do do
curriculo escolar, sendo orientada por paises desenvolvidos do ocidente, fundamentada “nas
caracteristicas gerais da instancia cultural do ocidente que enfatiza a racionalidade, o
progresso, o individualismo e a justiga” (DALE, 2001, p. 138). Esse movimento conduzido
pela globalizagao e ascensdo do capitalismo iniciou nos anos 1980, conforme apresentado na
Secao II.

Dale (2001) discorre a respeito das interferéncias na educacdo por Organismos

Internacionais que nortearam a padronizacao do curriculo:

[...] independentemente do seu nivel de desenvolvimento Finnemore defende
que efetivamente a UNESCO ensina os paises em desenvolvimento que eles
necessitam de uma politica de ciéncia; podemos questionar-nos até que
ponto os questionarios das organizacdes internacionais sobre aspectos da
provisdao e organizacdo educacional ndo possuem efeito similar (DALE,
2001, p. 140).

A abordagem da CEMC foi difundida mundialmente pelos institucionalistas mundiais,

e aqui acrescentamos os Organismos Internacionais, conforme constatado por Dale (2001):

[...] tanto na massiva e rapida expansdo dos sistemas e educagdo nacionais
como no inesperado isomorfismo global das categorias curriculares em todo
o mundo; este isomorfismo acontece independente das diferengas nacionais
ao nivel econdmico, politico e cultural(DALE, 2001, p. 137).

Com as reformas da administracdo publica a luz da ideologia neoliberal a partir dos
anos 1980, a avaliacdo se tornou eixo central das politicas publicas e assim como pontua

Afonso (2013) representou o inicio do :

Nos paises que iniciaram, ha mais de duas décadas atras, a vaga de reformas
neoliberais e neoconservadoras, a avaliacdo constitui-se ela propria como
uma politica estatal, enquanto instrumento da a¢do dos Estados e governos,
tendo muito a ver com leituras internas das especificidades nacionais, ainda
que filtradas e interpretadas por novas orientacdes ideologicas entdo
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emergentes — nas quais, em certos casos, os aspectos simbolicos foram
ampliados (e dramatizados) por oposi¢do a outras realidades nacionais
(AFONSO, 2013, p. 272).

O primeiro momento do Estado-Avaliador marcou a educacdo publica com principios
mercadologicos, meritocraticos, concorrencialistas, com vistas a atenuar o monopo6lio estatal
educacional e, dessa forma, foi 0 momento em que houve a “introdu¢do de mecanismos de
accountability baseados em testes estandartizados de alto impacto e em rankings escolares,
indutores de formas autoritarias de prestacao de contas e de responsabilizacao das instituicoes,
organizacdes e individuos” (AFONSO, 2013, p. 272).

Afonso (2018) dialoga a respeito dos métodos de accountabilityintroduzidos na
educagdo e ressalta a necessidade de compreender e de saber utilizar este termo, uma vez que
nao possui tradugdo especifica para a Lingua Portuguesa e, portanto pode ser compreendido
em trés dimensdes: como prestacdo de contas, responsabilizagdo ou avaliagdo, e ainda pode
ser compreendido como uma sintese das trés. Dessa forma, Afonso (2018) recomenda que ao
ser abordado o termo accountability haja o envolvimento das trés dimensoes ou fazer uso do
vocabulo alusivo o contexto.

Nesse sentido, a fase inicial do Estado-Avaliador representou a introducdo de
avaliacdes com intuito de ranquear as escolas de forma a prestar contas do ensino ofertado e
promover a responsabilizacao das instituicdes e de seus agentes, e, portanto mecanismos de
accountability.

Nesse periodo o conceito de meritocracia foi difundido e associado a
responsabilizacao do individuo. Bobbio (1998) pontua que o termo meritocracia ¢ relacionado
ao “poder da inteligéncia” e seu significado foi sendo moldado com o avanco da globalizagao,
dessa forma as capacidades intelectuais do individuo foram se transformando em algo a ser
conquistado individualmente e ndo mais como algo atribuido desde o seu nascimento, de
acordo com a sua classe social. Nesse sentido, a meritocracia tomou o sentido de esforco
individual, cada sujeito se tornou responsavel por suas conquistas, excluindo assim os demais
fatores que contribuem com o desenvolvimento pessoal, como as condigdes sociais,
econdmicas, culturais, familiares, nessa conjuntura o sistema de ensino se tornou o
responsavel por ratificar e expor a sociedade essas capacidades tidas como naturais,

mascarando e contribuindo com as desigualdades sociais:

[...] o sistema educacional, ao qual cabe sancionar as aptidoes de cada um,
funcionaria, na realidade, como mecanismo de reproducdo da estratificagao
existente por causa dos inevitaveis fatores sociais que condicionam o éxito
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escolar. Por outras palavras, a selecdo escolar meritocratica seria impossivel
de ser realizada e a funcdo do sistema de ensino seria exatamente a de fazer
com que paregam naturais as diferencgas de capacidade, quando, na realidade,
essas diferengas decorrem da diferenciagdo social preexistente(BOBBIO,
1998 , p. 747).

Os sistemas de ensino em diversos paises sob influéncia das reformas encaminhadas
nos Estados Unidos, por Ronald Reagan (1981 — 1989), e no Reino Unido, por Margareth
Thatcher (1979 — 1990), passaram pela revisdo de seus curriculos e de sua forma de avaliar,
introduzindo formas de competicdo, responsabilizagdo e critérios meritocraticos, conforme

aponta Afonso (2013):

[...] pela revalorizagdo de disciplinas consideradas basicas ou fundamentais
nos curriculos (backtobasics), pela introducdo de critérios de maior rigor,
seletividade e meritocracia, e pela domindncia de 16gicas de competicdo, de
escolha parental e de mercado educacional tendentes a esbater (ou mesmo
acabar com) o monopdlio da educagdo publica estatal AFONSO, 2013 p.
272).

As reformas educacionais nos anos 1990, pautadas nos principios neoliberais e
difundidas paralelamente ao avancgo da globalizagao, foram intensificadas com os impactos da
queda do Muro de Berlim em 1989, cenario que representou a segunda fase do Estado-
Avaliador, caracterizada essencialmente pela forte interferéncia dos Organismos

Internacionais na educacao com os indicadores de avaliacdes externas:

Varias dezenas de Estados, independentemente das suas orientagdes politico-
ideologicas e, em grande medida, acima delas, participam ou interferem
ativamente, de formas diversas, na construcdo de um sistema de indicadores
e de avaliacdo comparada internacional em larga escala cujas consequéncias,
mais imediatas, permitem legitimar muitos discursos e vincular muitas
politicas nacionais para a educacdo e formagdo (AFONSO, 2013, p. 274).

Afonso (2013) argumenta que os projetos internacionais utilizados para avaliar os
sistemas avaliativos iniciaram nos anos 1950, porém nos anos 1990 houve mudangas
intensificadas com a participagdo da Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econdémico — OCDE e as agdes do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes —

Pisa’.

7 “O Pisa ¢ realizado a cada trés anos pela Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE) para oferecer aos paises participantes indicadores de comparagdo internacional
capazes de subsidiar politicas de melhoria da educacao. Participam do programa alunos de 15 anos de
idade matriculados a partir da sétima série do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio.
A prova sera aplicada em 65 paises. O Brasil ¢ a tinica na¢do da América do Sul que participa do Pisa
desde a primeira edi¢do, em 2000.” Fonte: http://portal. mec.gov.br/component/tags/tag/33571 Acesso
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O Pisa ¢ um programa de avaliacdo comparada que gera indicadores de forma a
contribuir para a promog¢ao de politicas educacionais nos paises envolvidos, ¢ organizado
internacionalmente pela OCDE e possui uma coordenagdo nacional nos paises integrantes, no
Brasil o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep®, conforme apresentado por Soares (2008).

Soares (2008) aponta que o desenvolvimento do Pisa iniciou em 1997 e concretizou
em 2000 com o primeiro ciclo de avaliagdes envolvendo prioritariamente a leitura, o segundo
ciclo ocorreu em 2003 abrangendo a Matematica e o terceiro ciclo do programa foi realizado
em 2006 englobando as Ciéncias. O Brasil participou do Pisa desde o primeiro ciclo, porém
em 2006 que o Inep assumiu a incumbéncia da coordenacdo nacional do programa conforme

menciona Soares:

O PISA 2006, no Brasil, ficou ao encargo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Pedagogicas - INEP que firmou convénio com a Fundagdo da
Universidade de Brasilia — FUB, através do Centro de Selecdo e de
Promogdo de Eventos — CESPE. Este Centro estruturou e organizou
comissdes com coordenadores com o objetivo de garantir a probidade ¢ a
integridade do material pesquisado. Desta forma, a aplicacdo do material
transcorreu em todas as escolas selecionadas entre os dias 07 ¢ 11 de agosto
de 2006 (SOARES, 2008, p. 208).

O objetivo das avaliagdes do Pisa “¢ avaliar até que ponto os alunos proximos do
término da educacdo obrigatoria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a
participacao efetiva na sociedade” (PISA, 2000 apud SOARES, 2008, p. 2005), o programa
também visa reunir dados para “elaboragdo de indicadores contextuais que se relacionarao aos
conhecimentos, as habilidades e as competéncias das variaveis demograficas, econdmicas e
educacionais” (SOARES, 2008, p. 206). Os resultados das avaliagdes, os indicadores, sao
divulgados pela OCDE.

em 17/11/21.

80 Inep foi criado em 1937, no periodo do governo de Getillio Vargas, com a da Lei n° 378, de 13 de
janeiro de 1937 (BRASIL 1937), foi intitulado inicialmente de Instituto Nacional de Pedagogia, e
tinha como objetivo a realizacdo de pesquisas a respeito de problemas de ensino em seus diferentes
aspectos. Em 1938, com o do Decreto-Lei 580 (BRASIL 1938), a organizacdo e estrutura do Inep
foram regulamentadas e sua denominagdo passou a ser Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos,
funcionando como centro de estudos para todas as questdes educacionais.No ano de 1952 assumiu a
direcdo do Instituto o professor Anisio Teixeira que intensificou o objetivo inicial de realizacdo
pesquisas educacionais no Brasil ao criar o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais — CBPE. Na
década de 1970 o Inep transformou-se em 6rgdo autonomo e foi denominado de Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas. Porém, nesse periodo o CBPE ¢ extinto e finda o modelo idealizado por Anisio
Teixeira, transformando o Instituto em um 6rgao de coordenacio e financiamento.



55

A instauragdo de sistemas de avaliagdo comparada, a exemplo do Pisa, que geram
indicadores no campo educacional, se tornou alvo ndo apenas de paises centrais, mas também
os periféricos e semiperiféricos, a explica¢ao, de acordo com Afonso (2013), se encontra no
envolvimento de organismos internacionais conceituados, como a OCDE, e na pretensdo de
assemelhar as agendas educacionais de paises mais desenvolvidos, o que representa o

movimento dos efeitos da modernizagao:

[...] certas formas de avaliagdo comparada (como o PISA) espalham-se
mundialmente porque muitos paises periféricos e semiperiféricos continuam
a perseguir objetivos de modernizacdo, seduzidos por impetos de progresso
(ou de desenvolvimento) conectaveis com agendas educacionais de paises
capitalistas centrais ou altamente desenvolvidos (ainda que estas agendas
paregam neutras ou benévolas por serem veiculadas por organizagdes
internacionais prestigiadas como a OCDE). Mais especificamente, ¢ a crenca
nos postulados das teorias da modernizacdo e da neomodernizacdo( e do
efeito-demonstra¢do) que subjaz a esta obsessdo e expansdo avaliativa, a que
adere, talvez acriticamente, uma grande parte dos paises do sistema mundial
(AFONSO, 2013, p. 276).

Dessa forma, Afonso (2013) conclui que a busca pelo progresso em prol da teoria da
modernizacdo conduz os paises a incorporarem na educagdo os sistemas de avaliacao
comparada, internacionais e nacionais, ¢ assim utilizam dos indicadores resultantes para
formulagao de politicas publicas educacionais. Nesse sentido, o Brasil introduziu seu sistema
de avalia¢dao nos anos 1990, o Sistema de Avaliagao da Educacao Basica — Saeb, incluido em
umas das areas de abrangéncia do Inep. O Inep se tornou responsavel pela realizacdo da
avaliacdo do sistema educacional brasileiro na década de 1990, tendo sido transformado em
autarquia em 1997 (ROTHEN, 2008). Atualmente, o Inep atua em trés areas: Avaliacdes e
Exames Educacionais (area que contempla o Saeb); Gestdo do conhecimento e estudos
educacionais; Pesquisas estatisticas e Indicadores de qualidade’.

Diante o cenario de competicdo a partir da introdugdo de sistemas de avaliacdo,
marcado pela busca em elevar indicadores de avaliacdo direcionados as metas de paises
centrais, em um contexto de globalizagdo e capitalismo avancados, sob a égide do
neoliberalismo, a interferéncia no campo educacional se deu principalmente nos paises
periféricos e semiperiféricos que foram induzidos a aumentar os niveis educacionais “dentro
dos limites que sdo desejados e necessarios para a continua expansdo desse mesmo sistema

capitalista mundial, nomeadamente quanto as qualificagcdes exigidas para a mao de obra [...]

9 Disponivel no site do Inep https://www.gov.br/inep/pt-br Acesso em 19/11/2021.


https://www.gov.br/inep/pt-br

56

ou, mais, genericamente como condi¢do para preparar e integrar novos consumidores no
mercado mundial” (AFONSO, 2013, p. 279).

Nessa conjuntura, Afonso (2013) caracteriza a fase pos- Estado-Avaliador e relaciona
a abordagem da Agenda Globalmente Estruturada para a Educagdo — AGEE, discutida por
Dale (2001), a qual ¢ conduzida pelo anseio da manutencdo do sistema capitalista, nas
palavras de Dale (2001, p. 148) “a abordagem AGEE vé o capitalismo como a forca causal,
conduzida pela procura do lucro”.

Dale (2001) discorre que a abordagem AGEE relaciona a formulagao do curriculo, os
processos de avaliacdo, a distribuicdo da educagdo e a forma como ¢ externalizado o ensino, €
busca, nesse caminho, compreender as interferéncias governamentais ao analisar as formas de
regulacdo e financiamento da educagao.

As investigagdes centradas na AGEE discutem a relagdo politico-econdmica nacional
e internacional com a educacdo, como discorre Dale (2001, p. 155) “a maior energia por
detras da abordagem AGEE direciona-se no sentido de estabelecer mais claramente as
ligacdes entre as mudancas na economia mundial e as mudangas na politica e na pratica
educativas”.

A partir do principio que o sistema capitalista trouxe a incessante busca pelo lucro e
pela acumulagdo, as crises econdmicas e sociais vivenciadas mundialmente doravante o
século XX tém conduzido “o designado Estado-competidor a rever o que ¢ esperado dos
sistemas educativos nacionais” (AFONSO, 2013, p. 279).

Dessa forma, Afonso (2013) questiona o crescente envolvimento de organismos
internacionais na formulacdo de politicas publicas educacionais nacionais, a exemplo do
Banco Mundial e da OCDE com o Pisa, os quais tém como estratégias a privatizagdo e
desmonte da educagdo publica estatal.

E nesse contexto, de forte acdo dos ideais neoliberais no campo educacional,
conduzido pelo proprio movimento da globalizagdo sob interferéncia dos organismos
internacionais, que Afonso (2013) situa o pos Estado-Avaliador , pois para além dessas
influéncias que se fizeram presente na constituicdo do Estado Avaliador, estes organismos
reinem estratégias de “desmantelamento da educacdo publica estatal [...] com énfase na
privatizacdo, mercadorizacdo e mercantilizagdo” (AFONSO, 2013, p. 280).

Os Organismos Internacionais, principalmente o Banco Mundial, conduziram as
reformas educacionais a partir dos anos 1990 e financiaram a implementagdo de sistemas de

avaliacdo de comparacdo que culminou no ranqueamento das escolas e consequentemente
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introduziram no interior das escolas as logicas empresariais, mercadologica e de

responsabilizagdo presentes no pds- Estado-Avaliador:

O modelo de gestdo considerado eficaz ¢ o da iniciativa privada, cujo centro
estd baseado em controle e responsabilizagdo, ou seja, em processos de
fixagdo de metas objetivas submetidas a avaliagdo e divulga¢ao, associadas a
prémio ou puni¢do, na dependéncia dos resultados obtidos Os supostos
basicos do seu bom funcionamento s3o o controle gerencial ¢ a concorréncia
sob as leis do mercado (FREITAS, 2016, p.140).

Freitas (2016) pondera que a competicdo gerada com os indicadores educacionais das
avaliacdes externas impacta em um senso comum de responsabilizagdo aos professores por
altos ou baixos indices e proporciona o discurso da privatiza¢ao na educacao.

As formas de privatizagdo da educagdo, ou da tentativa, sdo observadas no contexto
nacional e internacional e constatadas em estratégias de terceirizagdo da gestdo escolar,

transferéncia de recursos publicos e utilizagdo de mecanismos de controle nas escolas:

Os processos de privatizacdo na educacdo avangam sob vdarias formas:
privatizacdo por terceirizagdo de gestdo, quando essa passa a ser exercida
por uma organizagdo social privada; terceirizacdo por deslocamento de
recursos publicos diretamente para os pais na forma de vouchers que
utilizam para “escolher” em qual escola particular devem matricular seus
filhos; e também privatizagdo por introdugdo no interior da escola de logicas
de gestdo privadas e sistemas de ensino pré-fabricados (em papel ou na
forma de software) que contribuem para a desqualificagdo e para elevar o
controle sobre o trabalho dos professores (ADRIAO et al, 2009 apud
FREITAS, 2016, p. 140).

O pos-Estado-Avaliador apresentado por Afonso (2013) ¢ representado, portanto, por
mecanismos de privatizacao da educagdo os quais se baseiam em indicadores dos sistemas de
avaliagdo e, conforme pondera Freitas (2016) estdo presentes na atual agenda de reformadores

empresariais da educagao:

A privatizagdo ¢ a destinagdo final das politicas dos reformadores
empresariais, pois advém da crenca de que a melhoria da qualidade
educacional se da pela concorréncia em mercado aberto, tal como no interior
dos negocios (FREITAS, 2016, p. 141).

Em sintese, podemos afirmar que o Estado-Avaliador iniciou nos anos 1980 com
politicas de avaliagdo, de responsabilizacdo, ou seja, principios ancorados na accountability,
contou com o envolvimento dos Organismos Internacionais em 1990, com a introdugdo de
avaliacOes comparativas internacionais as quais visavam o ranqueamento dos resultados das

instituicdes e, dos anos 2000 adiante, no pds Estado-Avaliador , o protagonismo exercido
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pelos Organismos Internacionais foi direcionado a promocdo de politicas e estratégias de
privatizacdo e de agéncias de avaliacdo.

Nesse sentido, as estratégias de privatizagdo da educagdo publica marcaram o inicio
das atuais reformas educacionais, conduzidas por grupos empresariais. Os reformadores
empresariais da educagdo sdo representados por “reformadores corporativos/empresariais da
educacdo, evidenciando os interesses mercadoldgicos em (con)formar a escola publica a
imagem e semelhanca da cultura empresarial” (SOUZA, 2019, p.44).

Ravitch (2011) ao discorrer sobre as politicas publicas educacionais nos Estados
Unidos aponta a logica dos atuais reformadores a respeito da educacao publica, da qualidade
do ensino ofertado: “Escolas administradas pelo governo, dizia uma nova geracdo de
reformadores, sdo ineficazes porque elas sdo um monopdlio; portanto elas ndo tém qualquer
incentivo para se aprimorar, € elas servem aos interesses dos adultos que trabalham no
sistema” (RAVITCH, 2011, p. 24).

Nesse sentido, os atuais reformadores empresariais se norteiam na melhoria da
qualidade educacional para justificar a agenda que estd em curso nas escolas publicas, por

essa razao € necessario compreender a qual concepgao de qualidade estd a servigo.

3.2 Responsabilizacao na agenda da politica educacional: avaliacées externas enquanto
indutoras da qualidade educacional?

A constitui¢do do Estado-Avaliador difundiu mundialmente a ideia da meritocracia
enquanto responsabilizacao do individuo pela aquisi¢do e desenvolvimento de habilidades,
desconsiderando o contexto socioecondmico, conforme destacado na Secdao anterior. A
implementagdo de sistemas de avaliagdes externas em larga escala, com o ranqueamento das
escolas a partir dos resultados, propiciou o avango dos principios da meritocracia ¢ da
responsabilizagdo, e, portanto do conceito de accountability.

Freitas (2018) discorre a respeito das reformas educacionais a partir das ideias
neoliberais e articula com a responsabilizagdo verticalizada imposta a Escola, dissociando as

questdes externas em seu processo de ensino-aprendizagem:

A educacao ¢ isolada dos seus vinculos sociais e passa a ser vista como uma
questdo puramente de gestdo. Imaginando “consertar” as escolas pela sua
inser¢do no livre mercado e com propostas restritas as variaveis
intraescolares, secundarizam a importancia das varidveis extraescolares,
entre elas o impacto das condi¢des de vida das criancas na sua educagdo. Tal
postura advém da recusa de levar em conta restri¢des estruturais no processo
educativo e da concepcao depreciativa que o neoliberalismo tem do servigo
publico e do magistério, que se expressa no desejo de “tornar o professor (e a
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escola) unico responsavel”, promover politicas de ‘“responsabilizacao
verticalizadas” como forma de pressiona-lo (FREITAS, 2018, p. 37).

Nesse sentido, o principio da responsabilizacdo marcou as reformas educacionais a luz
do neoliberalismo, iniciadas nos anos 1980, conforme aponta Afonso (2001) e representaram
a articulacdo do Estado-Avaliador o qual possui como eixo central as avaliagcdes externas para
formulacao de politicas educacionais. Segundo Afonso, as avaliagdes impactaram em formas

de controle e estratégias mercadoldgicas e foi possivel verificar:

[...] o aumento (neoconservador) do poder de controlo central do Estado em
torno dos curriculos, da gestdo das escolas e do trabalho dos professores,
quer a indu¢do e implementagdo (neoliberal) de mecanismos de mercado no
espago publico estatal e educacional, neste caso, em fungdo das pressdes de
alguns sectores sociais mais competitivos e das proprias familias (AFONSO,
2001, p. 27).

Azevedo (2007) afirma que as reformas educacionais neoliberais foram conduzidas
pelos moldes do mercado, pela logica empresarial e dessa forma a educagdo foi nivelada as
formas de organiza¢ao mercadologica em que sao utilizadas técnicas para mensurar resultados
quantitativos a fim de medi¢do e controle do processo, organizagao que impacta em uma nova
definicdo de qualidade que “afirma a meritocracia como aptidao para competitividade”
(AZEVEDO, 2007, p. 8).

A implementacao do Pisa, pela OCDE a nivel internacional, e do Saeb, pelo Inep, a
nivel nacional no contexto brasileiro, representaram, nesse viés, mecanismos de controle
gerados pelo aspecto competidor e meritocratico que ¢ colocado frente as avaliagdes externas
e sistemas de avaliagdo de comparacdo, situagdo que resulta em indicadores utilizados para
nortear a educacdo em detrimento das configuracdes sociais, econdmicas e culturais, assim

como pondera Afonso (2001):

A presenca do Estado-Avaliador ao nivel do ensino ndo-superior expressa-se
sobretudo pela promocao de um ethos competitivo que comega agora a ser
mais explicito quando se notam, por exemplo, as pressdes exercidas sobre as
escolas nos niveis de ensino acima referidos (ensino fundamental e médio no
Brasil) através da avaliacdo externa (exames nacionais, provas aferidas ou
estandardizadas e estratégias de presenca mais assidua de agentes da
Inspeccdo Geral da Educag@o enquanto 6rgdo central do Ministério da
Educacdo), e através do predominio de uma racionalidade instrumental e
mercantil que tende a sobrevalorizar indicadores e resultados académicos
quantificaveis e mensuraveis sem levar em consideracdo as especificidades
dos contextos e dos processos educativos (AFONSO, 2001, p. 26).
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Nesse sentido, em um contexto de competitividade econdmica internacional que se
acenou em meados dos anos 1990, as politicas educacionais difundidas mundialmente foram
influenciadas pelas logicas do mercado, da competicdo e da eficiéncia relacionando esses
aspectos ao conceito de qualidade educacional, o que implicou, de acordo com Brooke
(2006), na implementacdo de politicas de responsabilizagao.

A competitividade em um nivel global provocou a discussdo a respeito das instituigoes
de ensino promoverem competéncias necessarias para um pais ser capaz de se destacar nesse
contexto, dessa forma verificar o que tem sido ensinado e abstraido pelos alunos se tornou
alvo de programas internacionais, assim como aponta Brooke (2006) ao apresentar os estudos
realizados e patrocinados pela Associagdo Internacional para a Avaliagdo do Progresso
Educacional — IEA avaliou as capacidades em Matematica, Leitura, Ciéncias e Lingua Escrita
em uma escala de 19 a 22 paises, a depender do periodo de estudo, e promoveu a divulgagao

desses estudos o que resultou no relatério “Uma nagido em risco'®”

em que demonstrava o
declinio dos resultados das escolas estadunidenses e consequentemente da qualidade do
ensino ofertado, e assim a “divulgacao desses dados foi um sinal de alerta e serviu para
desencadear um amplo processo de debate sobre as deficiéncias do sistema educacional norte-
americano” (BROOKE, 2006, p. 382).

Brooke (2006) aponta trés modos de responsabilizacdo dos professores, sendo o
primeiro relacionado ao cumprimento legal das instituigdes, uma responsabilizacdo
burocratica; o segundo ¢ de cunho comportamental determinado por padrdes de profissionais
da area; e o terceiro modo ¢ a responsabilizacao pelos resultados dos alunos.

No Brasil, a implementagao de politicas de responsabilizacdo, inspiradas nos modelos

dos Estados Unidos e da Inglaterra, tiveram inicio nos anos 1990 com as avalia¢cdes do Saeb e

com os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs'!:

Entretanto, a criagdo de pardmetros curriculares nacionais e de mecanismos
homogeneizadores da educacdo nacional, como o Fundef, o Saeb e a
Avalia¢do Nacional do Rendimento no Ensino Escolar — Anresc —, pode ser
interpretada como uma tentativa de atenuar a grande diversidade de padrdes
e de garantir os niveis minimos de qualidade previstos na Constitui¢do e na

10 “O relatério Uma nacdo em risco fazia referéncia a 23 milhdes de adultos analfabetos funcionais
(sendo 13% jovens de 17 anos); a queda no nivel de desempenho dos alunos de ensino médio em
testes padronizados; ao declinio quase constante entre 1963 e 1980 dos resultados do Teste de Aptidao
Escolar usado no processo de sele¢@o para o ensino superior; ao declinio uniforme dos resultados em
Ciéncias dos alunos de 17 anos nos testes nacionais de 1969, 1973 ¢ 1977; ¢ ao aumento de 72%, entre
1975e¢ 1980, do numero de cursos de recuperacdo em Matematica para os novos alunos na
universidade” (BROOKE, 2006, p. 382-383).

11 Os PCNs foram publicados e implementados em 1997 no Brasil, conforme documento disponivel
em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf
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Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional. Esses esforcos, tanto no
sentido de eliminar as grandes disparidades de financiamento como de
propor contetidos basicos para todas as matérias e séries, parecem indicar a
mesma tendéncia a estabelecer padrdes de qualidade que acompanharam a
criacdo dos projetos de responsabilizagdo nos Estados Unidos e na Inglaterra

(BROOKE, 2006, p. 385).

No Estado de Minas Gerais, com a implementagdo do Sistema Mineiro de Avaliagdo e
Equidade da Educagdo Publica — Simaveobteve-se uma politica de avaliacdo, porém
inicialmente o programa foi utilizado para fins de diagnodstico e analise de resultados da
Secretaria de Estado de Educagdo, panorama que foi reestruturado com os Governos de Aécio
Neves (2003 — 2010) e de AntonioAnastasia (2011- 2014) com o programa de “Acordo de
resultados” que previa o “Prémio por produtividade” o qual utilizava os resultados das
avaliacdes externas (Simave e Saeb) para divulgacdo e premiagdo, conforme consta na Lei
Estadual n® 14.694/2003 que trata dos objetivos do Acordo, dentre eles, “dar transparéncia as
acoes dos orgdos publicos e facilitar o controle social sobre a atividade administrativa,
mediante a divulgagdo, por meio eletronico, dos termos de cada acordo e de seus resultados”
(MINAS GERAIS, 2003). A politica do Acordo de Resultados, com o Prémio por
produtividade, em Minas Gerais marcou a introdugdo de politicas de responsabilizacdo no
Estado.

Brooke (2006) analisa trés politicas de responsabilizagdao aplicadas em estados
diferentes: Prémio Educacional Escola do Novo Milénio, no Ceard; Programa Nova Escola,

no Rio de Janeiro; Boletim da Escola, no Parana, sintetizados no quadro 07:

Quadro 7- Politicas de Responsabilizacio em Estados Brasileiros

ESTADO PROGRAMA PRINCIPAIS CARACTERISICAS

Ceara

Prémio
Educacional
Escola do Novo
Milénio

A média dos resultados representava o indicador de qualidade do
ensino e as escolas que obtinham as médias mais elevadas recebiam
um prémio em dinheiro, tanto os profissionais quanto os alunos. “O
pressuposto do programa ¢é que os profissionais da educacdo se
mostram mais dispostos a cooperar para obter resultados coletivos
quando estd em jogo um incentivo financeiro baseado nesse
desempenho” (Brooke, 2006, p. 387). Porém o programa ndo
considera a diversidade socioecondmica e avalia com mesmo critério
todas as escolas, inseridas em contextos variados.

Rio de
Janeiro

Nova Escola

Para a analise dos resultados das avaliagdes houve a divisdo de grupos
de escolas, denominados grupos referéncia, distinguindo e
comparando escolas com alunos que tinham condigdes
socioecondmicas proximas. Em 2004 o programa foi repassado para o
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo — Caed assim
“programa foi reformulado para se concentrar na avaliacdo das escolas

por desempenho, fluxo escolar e gestao” (Brooke, 2006, p.) os grupos
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referencias foram desmanchados e foram criados niveis de qualidade,
para cada nivel a escola recebia um valor em dinheiro, uma
gratificacdo, recebia mais a escola que apresentasse maiores indices.
Nesse programa a competicdo € a lei de estimulo ao que denominam
qualidade do ensino e ndo ¢ considerada a diversidade
socioecondmica das escolas.

“essas mudangas acabam por ofuscar o proposito da avaliagdo, que ¢é
oferecer informacdo aos membros escolar e permitir um diagndstico
do funcionamento da escola” (BROOKE, 2006, p. 393)

Parana

Boletim da Escola

Houve a tentativa de que, com a divulgagdo dos resultados da escola,
os pais e a comunidade pressionaria a escola a aumentar os seus
indices. O programa foi difundido em trés blocos de divulgacdo: a
média de resultados das avaliagdes externas em Matematica ¢ Lingua
Portuguesa, comparando com outras escolas; a média dos indicadores
com o “calculo do nivel de desempenho esperado de cada escola com
base no nivel socioecondmico dos alunos” (BROOKE, 2006, p 394 );
e o resultado de questionarios preenchidos por alunos e familia que
“além de perguntas sobre a qualidade do ensino, os pais também
tiveram que responder outras questdes importantes, tais como a
seguranca da escola e a comunicagdo entre a escola e as familias”

(BROOKE, 2006, p 397 );

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados de Brooke (2006)
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Dentre os trés programas, apenas o “Nova Escola”'“ se manteve, os outros dois nao se

sustentaram. A descontinuidade de programas advindos de politicas de responsabilizacaoesta

\

relacionada, em certa medida, a critica e a falta de apoio dos profissionais da educacao,
conforme pondera Brooke (2006), os professores questionaram a responsabilizagao do ensino
direcionada a eles sem que se tenha uma responsabilizacao do governo, como as condigdes de

trabalho:

A resisténcia dos profissionais aos sistemas de responsabilizacao
fundamenta se no argumento de que a escola ndo pode ser responsabilizada
por seus resultados se as secretarias nao assegurarem as condicdes
indispensaveis para um trabalho de qualidade. Parece inegavel que qualquer
sistema de responsabilizacdo também precisa determinar o papel da entidade
mantenedora e o nivel de desempenho esperado. Essa entidade ¢ um
componente essencial para a constru¢do da qualidade das escolas, e ndo
somente uma instancia de avaliacdo, ¢ deve ser considerada central em
qualquer programa de responsabilizagdo. Um sistema que cria um 6nus para
a escola, seja em termos de gratificagdes ndo recebidas ou de medidas
administrativas, sempre serd visto como injusto em um ambiente em que a
burocracia ¢ tida como ineficiente ou até inoperante (BROOKE, 2006, p.
399).

12 Brooke (2006) indaga que os Governos que exerceram e exercem mandato no Rio de Janeiro ndo
sdo legitimados pelos profissionais na educacdo assim sua “sustentacdo ndo advém do apoio do
magistério e que, portanto, pode formular e persistir na execu¢do de uma politica para o setor
educacional que encontra resisténcias significativas entre os setores sociais organizados” (BROOKE,
2006, p. 399)
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Brooke (2006) alerta quanto as politicas de responsabilizacdo que ndo preveem uma
analise profunda, com equipe especializada, dos resultados obtidos pelas escolas e estipulam
indicadores de qualidade da educagdo baseados em resultados quantificaveis, além disso, o
autor também destaca que ndo ha o embasamento de experi€ncias positivas de

responsabilizagdo que utilizaram as avaliagdes como parametro para qualidade:

A auséncia de um numero maior de experiéncias na area de
responsabilizagdo também ¢ fruto da propria incipiéncia da idéia da
avaliacdo de desempenho e da utilizagdo dos resultados da aprendizagem
cognitiva dos alunos como pega-chave da politica educacional. Mesmo
havendo alguma familiaridade com a avaliagdo educacional, ndo existe uma
cultura de avaliagdo que permita utilizar a aprendizagem cognitiva como o
principal indicador das atividades e produtos da escola (BROOKE, 2006, p.
400).

A descontinuidade dos programas de responsabilizagdo apontados por Brokee (2006)
levantam a discussdo dos programas que foram posteriormente implementados nos Estados
mencionados, uma vez que essa agao ¢ sinalizada por Freitas (2018) como a ponta do iceberg
de algo maior, a privatizagao da educacao publica, e nesse caso haveriam outras formas de se
alcancar esse objetivo.

As politicas de responsabilizagio no campo educacional pautadas em metas
estipuladas por 6rgaos de avaliagdao direcionam o debate a respeito da qualidade da educacao
de forma quantificavel com os indicadores, assim “a eleva¢ao da nota da escola ¢ estabelecida
como referéncia de qualidade, o que leva a ocultagdo do debate sobre as finalidades
educativas, favorecendo a captura da acao pedagogica pelo status quo” (FREITAS, 2018, p.
82).

No Brasil, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — Saeb passou por
reestruturacdo desde a sua implementacdo, Horta Neto (2013) aponta trés momentos
importantes do Saeb: o primeiro de 1988 a 1993 (projeto piloto, implementacdo e primeiro
ciclo); o segundo de 1995 a 2003 (utilizacio da TRI'® e introdugdo das Matrizes de
Referéncias); o terceiro ciclo a partir de 2005 com a mudanca dos testes de amostral para

censitaria.

13 Teoria da Resposta do Item — TRI, conforme apontado por Horta Neto (2013) ha duas referéncias
Baker (2001) e Pasquali (1998), o autor relata que a teoria da TRI surgiu em 1930 e se desenvolveu
com o avangos tecnologicos em 1980 e afirma que “antes da expansdo do uso da TRI, os resultados
dos testes eram expressos pelo nimero de itens certos ou errados, independente de o item ser facil ou
dificil. A partir do uso corriqueiro da teoria, os resultados, mostrados em uma escala de proficiéncia
passaram a refletir o desempenho do aluno em fung@o do grau de dificuldade dos itens presentes no
teste: quanto maior a proficiéncia maior a probabilidade de o aluno ter acertado também os mais
faceis” (HORTA NETO, 2013, p. 57-58)
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Conforme discorre Horta Neto (2013) o primeiro momento do Saeb, representado
ainda pelo projeto piloto, tinha como referéncia a verificagdo a execu¢do do Programa de
Educacdo Basica para o Nordeste Brasileiro (Edurural) financiado pelo MEC e pelo Banco
Mundial, dessa forma as primeiras avaliacdes foram utilizadas para quantificar o desempenho
em Lingua Portuguesa e Matematica e assim verificar a exequibilidade do programa, nio
havia nesse momento a busca pelo ranqueamento escolar. Em 1990 as avaliagdes foram
realizadas com intuito de “obter informagdes sobre o sistema educacional em que as escolas
estavam inseridas” (HORTA NETO, 2013, p. 114) e assim ampliaram-se os componentes
avaliados com Ciéncias e Redagao.

Horta Neto (2013) analisa que, com a criagdo do Saeb, os relatorios dos resultados das
avaliacdes sofreram mudancas, o Inep passou a relatar a metodologia dos testes e os
resultados quantificados por estados e assim a partir de 1992 iniciou a “transi¢do de um
instrumento com visivel preocupagdo com a aprendizagem dos alunos e com os processos da
escola, ou seja, com o processo educacional, para outro focado nos resultados” (HORTA
NETO, 2013, p. 114).

Em 2005 ocorreram mudancas significativas no Saeb que passou a ser composto pela
Avaliacao do Rendimento Escolar — Anresc (Prova Brasil) e pela Avaliagdo Nacional da
Educagao Basica — Aneb, os relatorios técnicos do Inep ndo sdo mais divulgados apenas os
dados das proficiéncias dos alunos, dessa forma “a partir desse ciclo, passaram a ser
corriqueiras, a partir do ranking fornecido pelo Inep, a classificacdo e a identificacao das
melhores escolas e também das piores, noticiadas pela imprensa” (HORTA NETO, ano, p.
153).

O Saeb foi reestruturado em 2007 com a instituicdo do Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — Ideb, que trata de um indicador educacional o qual engloba o fluxo
escolar, ou seja as taxas de aprovagdo, reprovagdo e evasdo, e os resultados das avaliacdes
externas do Saeb'.

De acordo com o discurso governamental os indicadores do Ideb variam de 0 a 10 e
sdo utilizados para direcionar as politicas publicas educacionais brasileiras, os programas e
acOes sdo baseados em metas de indicadores a serem alcangados. De acordo com a péagina

eletronica oficial do Saeb, a meta do Brasil ¢ atingir em 2022 a média 6 ‘“valor que

14 “O Ideb ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das
médias de desempenho no Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb)” Disponivel em
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb Acesso em
20/11/2021.


http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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corresponde a um sistema educacional de qualidade compardvel ao dos paises

desenvolvidos™'’.

Cury (2017) discorre que essas mudangas no Saeb com a criagdo do Ideb marcaram a
introdugdo da referéncia de qualidade educacional baseada na soma do fluxo escolar constante
no Censo Escolar e as médias dos resultados das avaliagdes externas, ou seja, no indicador do

Ideb:

Mudangas também ocorreram no SAEB, seja por exames por amostragem,
seja por exames universais: a Avaliagdo Nacional da Educagao Basica (Aneb
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) ou Prova Brasil.
Posteriormente, os resultados de tais exames, aliados ao Censo Escolar,
foram reunidos no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb),
criado em 2007, reunindo em um sé indicador dois conceitos aferidos para
determinar um parametro da qualidade da educacdo: fluxo escolar € médias
de desempenho nas avaliagoes (CURY, 2017, p. 27-28).

A busca em atingir indicadores de qualidade do ensino ofertado foi se resumindo a

valores quantificaveis, assim como pontuamRichter e Silva (2021):

Nas décadas recentes, a questdo da qualidade tem assumido protagonismo no
ambito das politicas publicas de educagdo, contudo, os significados
atribuidos a esse conceito estdo circunscritos, predominantemente, a
definicdo de métricas derivadas dos resultados das avaliagGes externas. Essa
tendéncia tem sido intensificada a partir de 2007, com a implementagdo do
Indice de Desenvolvimento da Educa¢io Basica (Ideb) [...] (RICHTER;
SILVA 2021, p. 329).

Dessa forma, o critério utilizado para mensurar a qualidade da escola e do ensino
ofertado, se tornou os resultados divulgados pelo Inep, ou seja, a educagdo ¢ guiada por
indicadores quantificaveis que desconsideram o contexto escolar, a realidade social
econdmica e cultural da comunidade escolar. Com estratégias empresarias, de cunho
neoliberal, a finalidade da educagdo se oculta e ¢ direcionada pelos resultados das avaliagdes
externas que indicam a qualidade do ensino ofertado e ndo acrescentam na pauta das

discussoes a melhoria dessas condigoes:

Em vez de cuidar da remocao das condigdes que impedem o setor publico de
ampliar sua qualidade (por exemplo: instalar turmas menores, eliminar o
professor horista, combater a pobreza, entre outras), essa politica nao
reconhece limites estruturais da acdo da escola e prega a definigdo de
“padrdes” que permitam a “elevacdo da régua” nos testes (SENTELL, 2018),

15 Disponivel em https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-
indicadores/ideb Acesso 20/11/2021.


https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb
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ou seja, acrescentam mais exigéncias sem remover os impedimentos que
afligem as redes publicas (FREITAS, 2018, p. 81).

As mudangas que ocorreram na educagdo no pods- Estado-Avaliador analisado por
Afonso (2013) envolveram as nuances da ideologia neoliberal, na visdo empresarial da
educacdo que buscou pela eficacia e pelo aumento da qualidade do ensino, o que, conforme
aponta Charlot (2007) ndo se pode rejeitar essa busca, “o problema a ser debatido é outro: o
que se entende por ‘eficacia’ e ‘qualidade’ e quais os critérios para avalid-las?” (CHARLOT,
2007, p. 131).

Dessa forma, Charlot (2007) ndo se posiciona contrario a busca pela eficicia e
qualidade na escola, mas questiona os critérios utilizados para defini-los e avalid-los e aponta

que essa nova visao oculta as desigualdades sociais:

Infelizmente, hoje em dia, o argumento da qualidade da escola serve,
sobretudo, para justificar a generalizagdo da concorréncia ja nas primeiras
séries do ensino fundamental, as vezes no ensino infantil. Em adendo, ao
falar da qualidade da escola, muito se esqueceu o problema da desigualdade
social face a escola e dentro da escola. Neste caso, as logicas da eficacia e da
qualidade ocultam, sim, l6gicas neoliberais. (CHARLOT, 2007, p. 132)

Hoffmann (2018) alerta quanto a referéncia escolar que surgiu em um contexto que

nao havia acesso a todos e que contribuiu com uma politica de elitizacao do ensino

Essa escola seguiu sempre pardmetros de uma classe social privilegiada,
onde a concepcao ideal de aluno origina-se de lares em que criangas e jovens
sdo bem atendidos por seus pais, que tém recursos suficientes para bem se
vestir, alimentar-se. Ter higiene, usar materiais graficos com desenvoltura
(lapis, tesoura, cola, tintas, cadernos) (HOFFMANN, 2018, p. 20).

Porém, Hoffmann (2018) defende que apenas resolver a questdo do acesso ndo garante

um ensino de qualidade e afirma:

Uma melhoria da qualidade do ensino deve absorver os dois niveis de
preocupacao: escolaridade para todas as criangas e escolas que
compreendam essas criangas a ponto de auxilia-las a usufruir seu direito ao
Ensino Fundamental no sentido de sua promocao como cidadaos
participantes nessa sociedade, ou seja, que se perceba a educagcdo como
direito da crianca e que se assuma o compromisso de tornar a propria crianga
consciente desse direito e capaz de reivindicar uma escola de qualidade
(HOFFMANN, 2018, p. 19-20).

A partir dos anos 1990 com a amplia¢do da escolarizagdo e a difusdo dos principios de

equidade abordados na Secdo 2, as a¢des e politicas direcionadas ao ensino focaram no acesso
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e permanéncia a escola sem buscar compreender de que forma os alunos estavam sendo
inseridos, quem eram esses alunos, quais as suas condi¢des socioecondmicas € 0 que se
esperava do ensino, ou seja, “o ambiente criado retirou a énfase nas discussdes sobre as
concepgdes de educacdo e sobre as finalidades da educagdo. Permanéncia na escola foi
considerada uma vitdria, sem se indagar o para que da permanéncia” (FREITAS, 2004, p.
148).

Nesse aspecto, Hoffmann (2018) conclui que diante um contexto social, econdmico,
politico, sanitario e cultural variado, a qualidade de uma escola consiste na forma como ela
trata a realidade social de todos os alunos, porém na contramao desse principio, Freitas (2004)
pondera que os sistemas de avaliagdes nos moldes neoliberais exaltaram as avaliagdes
externas de forma a promover a competi¢do entre escolas, alunos e professores sem

acrescentar a concepg¢ao de qualidade o debate a outros aspectos:

Nestes parametros, o conceito de avaliagdo que emergiu privilegiou a
avaliagdo externa em todos os niveis de ensino, sob a logica da
competitividade entre as organizagdes ou entre os professores, em que a
qualidade era produto da propria competi¢ao € ndo uma construcao coletiva,
a partir de indicadores legitimados socialmente pelos atores (FREITAS,
2004, p. 149).

Soares (2008) faz uma reflexdo a respeito dos indicadores do Pisa que ¢ andloga ao
Saeb, com o Ideb, ao questionar a analise educacional “a partir de um sistema de avaliagdo
que consta de uma prova unica aplicada num numero significante de paises, sem se levar em
consideracdo as diferencas culturais” (SOARES, 2008, p. 204), aplica-se, pois as diferengas
culturais dos estados brasileiros, ¢ mais além, de cada municipio. Nesse sentido, ¢ possivel
afirmar que os sistemas de avaliagdo em larga escala ndo consideram em seus resultados essas
diferencas de realidades e vivéncias e utilizam dos indices para mensurar a qualidade do
ensino ofertado, sem medir e analisar outros aspectos relacionados aos alunos € ao contexto
em que esta inserida a Escola.

Os estudos realizados por Freitas (2004) apontam que os dados do Saeb no Brasil
revelam baixos resultados em escolas localizadas em regides com menor condigcdo
socioecondmica, situagdo proveniente da ampliacdo da escolarizagdo a todos os jovens em

1dade escolar:

Mas como ndo se falar em democratizagdo se durante a década de 1990
produzimos um aumento da cobertura no ensino fundamental (7 a 14 anos)
que chega a 96,4% em 2000? Nao estariam todos na escola, como queriamos
na década de 19807
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Aumentar a cobertura ¢ colocar a pobreza na escola. Os outros, mais ricos, ja
estdo la. E ai aparecem os problemas. Os proprios dados do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB) acusam a presencga da
pobreza: as médias de matematica, por exemplo, cairam a partir de 1997.
Entretanto a queda ndo ¢ igual para todos. Caem mais as das regidoes mais
pobres, que ja tinham antes seu desempenho diferenciado para menos: Norte
e Nordeste. Ou seja, essas regides estdo em trilhas diferenciadas, mantidas as
distancias relativas (FREITAS, 2004, p. 153-154).

Nesse contexto, tém-se um conceito de qualidade de educag¢do pautado em niimeros,
em indices, que desconsideram os diversos contextos e utilizam de avaliacdes padronizadas
para mensurar a qualidade no ensino, em contrapartida com uma qualidade baseada em

avaliacdes mediadoras norteadas no desenvolvimento integral do aluno:

Contrariamente, qualidade na concep¢ao mediadora de avaliagdo é sindbnimo
de desenvolvimento maximo possivel de cada um dos alunos, visando a um
permanente ‘vir a ser’, sem limites preestabelecidos, embora os objetivos
claramente delineados e desencadeadores da acgdo educativa. Ndo se trata
aqui, como alguns confundem, da auséncia de objetivos, mas, sim, da ndo
delimitagdo e/ou padronizacdo desses objetivos e dos resultados a serem
alcangados por cada aluno (HOFFMANN, 2018, p. 35).

Os sistemas de avaliagdo idealizados nos anos 1980 que tomaram forca nos anos 1990,
internacional e nacionalmente, sdo utilizados para o desenvolvimento de politicas publicas
educacionais e direcionam a uma concep¢ao de qualidade pautada em resultados de
indicadores. Nesse aspecto, as agdes e politicas ndo consideram a realidade de cada aluno, a
ideia emanada ¢ que a oferta do ensino foi igualitaria e cabe a cada um a responsabilidade
pelo aprendizado, conforme pontua Freitas (2004, p. 156) “pouco ¢ feito em termos de
politicas publicas para criar as condi¢des necessarias a um tratamento diferenciado do aluno”.

Os sistemas de avaliagdes ao restringirem os testes aos conteudos de Lingua
Portuguesa e Matematica desconsideram os demais aspectos do ser humano, reduzem os
conhecimentos e habilidades do aluno as expectativas do mercado e, portanto nao sao

apropriados para definir a qualidade do ensino. Nas palavras de Ravitch (2011):

Os testes agora em uso nao sdo adequados por si sOs para a tarefa de avaliar
a qualidade das escolas e professores. Eles foram projetados para propositos
especificos: mensurar se os estudantes sdo capazes de ler e realizar
operagdes matematicas, € mesmo nessas tarefas eles devem ser usados com
ciéncia de suas limitagdes e variabilidade. Eles ndo foram projetados para
capturar as dimensOes mais importantes da educacgdo, para as quais nés nao
temos testes(RAVITCH, 2011, p. 189).
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O foco em Matematica e em Lingua Portuguesa nas avaliagcdes externas reduz o
desenvolvimento das habilidades de outros componentes que contribuem para uma visdo mais
critica, a exemplo da Sociologia, Histéria e Filosofia, esse panorama “fez com que cada vez
mais fosse sendo colocado em debate a questdo das finalidades da educagdo, levando a um
clamor por um conceito mais amplo de educa¢ao” (FREITAS, 2018, p. 91).

Essas ideias presentes nas politicas de responsabilizagdo, que utilizam as avaliagdes
externas para indicar a qualidade da educagdo, sdo conceitos que envolvem a organizagao
empresarial e sdo incorporados nas atuais reformas educacionais pelos neoliberais.

Os atuais reformadores educacionais, pontuados por Ravicth (2011) e Souza (2019) de
reformadores coorporativos, defendem a diminuigdo do Estado na educacao e a introdugdo do
modelo empresarial, de mercado, nas escolas com a finalidade de aumentar a qualidade do

ensino que ¢ mensurado pelos testes censitarios:

Livre da gestdo direta do governo, as escolas seriam inovadoras,
contratariam apenas os melhores professores, se livrariam de professores
incompetentes, estabeleceriam seus proprios planos de carreira, competiriam
por estudantes (clientes), e seriam julgadas apenas por seus resultados
(pontuagdes em testes e taxas de formacdo). Boas escolas sob controle
privado iriam proliferar, enquanto escolas ruins seriam fechadas por forgas
de mercado (a saida de pais insatisfeitos) ou por um governo
atento(RAVITCH, 2011, p. 24).

Freitas (2018) apresenta as ideias apontadas por Castro (2011), o qual defende a

reforma empresarial e define critérios de gestdo em quatro etapas:

[...] 1) definir objetivos claros (o piano sobe ou desse?); 2) quantificar as
metas (sem medir ndo sabemos onde estamos); 3) compartilhar as metas com
os colaboradores; 4) criar instrumentos para acompanhar o funcionamento,
passo a passo; € 5) criar mecaniSmos para premiar, punir € corrigir os
desvios (CASTRO, 2011, p.1 apud FREITAS, 2018, p. 78).

Dessa forma, Freitas (2018) relaciona os critérios apresentados por Castro (2011) a
reforma empresarial da educacdo, enunciando a agenda que denominam de ‘“alinhamento”
com os procedimentos: “padronizac¢do através de bases nacionais curriculares (etapas 1 e 3),
testes censitarios (etapas 2 e 4) e responsabilizacdo verticalizada (etapa 5) [...] a
responsabiliza¢do premiard quem ensinou e punird quem nao ensinou” (FREITAS, 2018, p.
78).

A logica empresarial incorporada no campo educacional ¢ articulada com a triade:

responsabilizagdo, meritocracia e privatizacdo. Essa relagdo consiste no ranqueamento das
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escolas a partir dos indicadores obtidos nas avaliagdes externas os quais apontam as melhores
escolas, com maiores indicadores, com discurso de uma maior qualidade, tendo como
principio o mérito dos atores envolvidos naquele ensino o que tem por culminancia o
desenvolvimento de “novas formas de privatizagdo do publico (o qual ¢ desmoralizado pela
meritocracia das médias mais altas), visando a constituicdo de um “espago” que se firma
progressivamente como “publico ndo estatal em contraposicdo ao “publico estatal”
(FREITAS, 2012, p. 346).

Nesse contexto ha a abertura da introducao do privado na educagdo publica o que tem
promovido a perda da autonomia da escola e a valorizacdo da empresa e dessa forma “a
propria empresa se torna ‘qualificadora’ e ‘envolvida no aprendizado’ e acaba se confundindo
com a instituigdo escolar em ‘estruturas de aprendizagem flexiveis’” (LAVAL, 2019, p. 30).

Freitas (2012) discorre a respeito dessa valorizagdo da empresa nas questdes
educacionais e aponta para a intervengdo de organizacdes nao governamentais — ONGs na

educacao:

Novos atores estdo se constituindo, entre eles movimentos organizados
financiados por empresarios, fundagdes privadas, institutos, organizagdes
ndo governamentais (ONGs) e ate mesmo uma nascente indlstria
educacional procura firmar-se em meio a este cenario. Tais atores alegam ter
solugdes mais diretas e objetivas para as questoes educacionais do que os
educadores profissionais, e isso tem levado a uma disputa de agendas entre
estes e os reformadores empresariais da educacao (FREITAS, 2012, p.345).

Nesse contexto, as politicas de responsabilizacdao sdo formas para iniciar o processo de
privatizacao que, conforme pondera Freitas (2018, p. 50-51) “ndo existe ‘meia’ privatizagao”,
o caminho da privatiza¢ao na educacdo inicia com a introdu¢ao no campo do mercado e com
a “transferéncia para organizacdes sociais (ONGs) insere de imediato as escolas em formas de
controle politico e ideologico ditadas pelas mantenedoras privadas™!®.

As politicas de responsabilizacao ao introduzir um conceito de qualidade educacional

mensurdvel, quantificado por indicadores de avaliagdes externas, ndo consideram os

diferentes contextos sociais, economicos e culturais, provocam a diminuicdo do Estado com

16 No Estado de Minas Gerais ¢ representado atualmente pelas parcerias publico-privado firmadas
entre o Estado e as organizagdes do Instituto Unibanco e da Fundacao de Desenvolvimento Gerencial
— FDG, conforme as publicagdes no IOF MG em 07 de agosto de 2019, p. 29, col. 01, e em 20 de

agosto de 2019, p. 57, co0l.02. Disponivel também em
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/1047 1 -governo-de-minas-anuncia-programa-
gestao-pela-aprendizagem Acesso em 26 mai. 2021; e em

https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10588-programa-gestao-pela-aprendizagem-
e-ampliado-para-o-ensino-fundamental Acesso em 26 mai. 2021



https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10471-governo-de-minas-anuncia-programa-gestao-pela-aprendizagem
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10471-governo-de-minas-anuncia-programa-gestao-pela-aprendizagem
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10588-programa-gestao-pela-aprendizagem-e-ampliado-para-o-ensino-fundamental
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10588-programa-gestao-pela-aprendizagem-e-ampliado-para-o-ensino-fundamental
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interferéncias do mercado, de forma a gradativamente promover a privatizagdo do ensino
publico.

Nesse sentido, Freitas (2018) propde uma “responsabilizagdo horizontalizada” que
envolva a participacdo de toda a comunidade escolar, de forma a promover a gestdo

democratica e participava, enquanto principio fundamental da Escola Publica:

Os programas progressistas devem valorizar a gestdo democratica da
educacdo. Isso inclui a constituicdo de conselhos municipais de educacio
que funcionem com eleigdes, bem como valorizar os conselhos de escolas
entre outros instrumentos de gestio democratica — de forma a definir
como “escola publica” aquela, e apenas aquela, que € gerida por esses
instrumentos publicos de gestdao e atende a todas as exigéncias legais das
escolas publicas (estatais). Nao pode ser denominada de “escola publica”
aquela que nio se subordina as regras e aos instrumentos de gestio
democratica (assim, ndo estdo incluidas nessa denominagdo as escolas
privadas ou escolas publicas de gestdo privatizada — em suas varias formas —,
as quais respondem as suas respectivas mantenedoras e, portanto, ndo tem
uma gestdo publica e democratica nos termos definidos (FREITAS , 2018 ,

p. 141) [grifos nosso].

Dentre as estratégias de gestdo democratica na Escola publica estdo as acdes do
Colegiado Escolar e dos Conselhos de Classe, pois contribuem com envolvimento de todo a
comunidade escolar no planejamento e nas decisdes, propiciando uma gestdo que atenda as
diversidades.

Nesse sentido, ¢ necessario resgatar a finalidade da educagdo para compreender a
concepcao de qualidade educacional que deve ser almejada pelos educadores, pela sociedade
e contemplada nas politicas publicas. Hoffmann (2018) pondera que uma escola de qualidade
acolhe a realidade social dos estudantes a qual engloba situagdes de desigualdades e assim

promove agdes que atendam a essa realidade visando a formagao do cidadao:

O caminho para o desenvolvimento ¢ uma educagdo igualitaria, que acolha
os filhos dessa geracdo em conflito e projete essa geragdo no futuro,
conscientes do seu papel numa possivel transformacao. Se cada aluno desde
logo for considerado como de um futuro impossivel, ndo tera nem um tempo
justo de provar o quanto poderemos contar com ele como individuo, como
cidadao (HOFFMANN, 2018, p. 21).

Dessa forma, frente a diversidade socioecondmica ¢ necessario repensar o conceito de
qualidade educacional que utiliza critérios mensuraveis e considerar uma qualidade que
engloba a realidade social de forma a ndo promover, legitimar e perpetuar as desigualdades

sociais.
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3.3 Desigualdades sociais e culturais: influéncias na qualidade educacional

Analisar e avaliar a qualidade da educagdo, conforme afirma Arroyo (2017), se tornou
necessidade da “globalizagdo dos padroes de trabalho”, a referéncia ¢ a produtividade,
utilizada como forma de medir a qualidade do trabalhador e consequentemente a qualidade da

educacdo a qual foi submetido, dessa forma:

O referente de qualidade da educag@o passa a ser legitimar o desemprego-
subemprego estrutural da economia globalizada. Legitimar o aumento da
miséria, da pobreza, do subemprego, emprego descartavel. A baixa
qualidade da educagdo desses milhdes passou a ser a medida-legitimamente
desse desemprego estrutural globalizado. Relagdes politicas radicais entre
qualidade, avaliagdo, desemprego estrutural (ARROYO, 2017, p. 12).

A medida de qualidade fundamentada em avaliacdes externas padronizadas contribui
para desvalorizacdo das especificidades educacionais, desconsidera as modalidades da
educagdo e assim “inferiorizam e despolitizam as lutas dos coletivos pelo direito a
especificidade da educagdo do campo, indigena, quilombola, das comunidades
afrodescendentes” (ARROYO, 2017, p. 18).

A Globalizagdo no contexto do neoliberalismo, que introduziu na sociedade novos
padrdes e meios de producao e de trabalhador, que modificou as relagdes sociais, tornando o
cidaddo individualista ao se conceber com uma empresa, ao utilizar indicadores padronizados
como forma de avaliar a qualidade da educacdo nao considera a diversidade social e
consequentemente a diversidade educacional, o que induz ao debate de uma outra forma de

concepcao, a qualidade social:

A énfase nessa pluralidade de dimensdes sociais da qualidade da educacao
significa uma mudanga ética-politica-pedagogica nas andlises de politicas de
avaliacdo da qualidade da educagdo, na medida em que torna explicitos esses
significados sociais inerentes a estreita relagdo entre essa concep¢do
conservadora de qualidade, de educagdo, de avaliagdo e a globalizagdo
econdmica, o0s novos padroes de trabalho, de produtividade, de
empregabilidade, de desemprego estrutural de que sdo vitimas os
trabalhadores e de que serdo vitimas os educandos/as (ARROYO, 2017, p.
18).

Arroyo (2017, p. 19) defende a concep¢do da qualidade social, com conhecimentos
que contribuem para a formag¢do humana global de todos, que envolve o intelectual, moral,
cultural e humano, dessa forma, ao considerar a mesma educagdo a todos “exige reconhecer

nos trabalhadores, no povo ‘qualidade’ humana” e, portanto, reconhecer a qualidade social.
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Nesse sentido, Sordi (2017) também argumenta que a escola tem que caminhar ao
encontro da qualidade social, em sua concepg¢ao a institui¢do escolar publica deve contribuir
com o desenvolvimento social e cultural, com a evolucdo de aspetos instrucionais, de
convivéncia em sociedade de forma a possibilitar a diminui¢do da distdncia das
desigualdades, transformando em um mundo mais justo.

No contexto do neoliberalismo, pos II Guerra Mundial, conforme discutido na Se¢do
IT houve a necessidade da universalizagdo do ensino fundamental ¢ médio como forma de
promover instrucdes basicas ao trabalhador e capacita-lo para o consumo e para a producao,
porém, Arroyo (2017) questiona se com a universalizagdo do ensino houve a garantia da
formacao humana uma vez que os documentos legais como a Constitui¢do Federal, a LDB, os
PCNs e a Base Nacional Comum nao consideram a formac¢ao humana, mencionam acerca dos
direitos de aprendizagem, e destaca que até mesmo “a Politica Nacional de Avaliagdo da
qualidade da educacdo sintetiza esse reducionismo da educagdo a direito a aprendizagens
avaliaveis” (ARROYO, 2017, p. 20).

Sordi (2017, p. 84) afirma que os reformadores empresariais da educacao concebem
uma visdo de qualidade educacional quantificavel, mensuravel, “que toma o fendmeno
educacional como algo previsivel” o que ndo condiz com a realidade das escolas publicas em
virtude das desigualdades e diversidades presentes na comunidade atendida.

As avaliagdes externas em larga escala utilizadas como parametro para a concepgao de
qualidade na educacao recaem a um curriculo reduzido a conhecimentos dos testes em
detrimento de uma educagdo voltada para “oportunidades de aprendizagens ampliadas
orientadas por uma matriz de formagdo humana em cujo centro situam-se os valores da
solidariedade, da justica social e da cidadania” (SORDI, 2017, p. 88-89).

Nesse viés, Bourdieu (2015) afirma que a escola, ao garantir o acesso a todos sem
considerar os aspectos sociais e culturais, tem contribuido para legitimar as desigualdades
sociais ao atribuir o éxito escolar ao “dom natural”, ao mérito e concebe assim uma forma de

qualidade educacional que distancia ainda mais as desigualdades:

Conferindo uma san¢do que se pretende neutra, € que ¢ altamente
reconhecida como tal, a aptiddes socialmente condicionadas que trata como
desigualdades de “dons” ou de mérito, ela transforma as desigualdades de
fato em desigualdades de direito, as diferencas econdOmicas e sociais em
“distingdo de qualidade”, e legitima a transmissdo da heranga cultural. Por
isso, ela exerce uma funcdo mistificadora. Além de permitir a elite se
justificar de ser o que ¢, a “ideologia do dom”, chave do sistema escolar e do
sistema social, contribui para encerrar os membros das classes
desfavorecidas no destino que a sociedade lhes assinala, levando-os a
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perceberem como inaptiddes naturais o que € sendo efeito de uma condicao
inferior, e persuadindo-os de que eles devem o seu destino social (cada vez
mais estreitamente ligado ao seu destino escolar, a medida que a sociedade
se racionaliza) — a sua natureza individual e a sua falta de dons. O sucesso
excepcional de alguns individuos que escapam ao destino coletivo d4 uma
aparéncia de legitimidade a selecdo escolar, e da crédito ao mito da escola
libertadora junto aqueles proprios individuos que ela eliminou, fazendo crer
que o sucesso ¢ uma simples questdo de trabalho ¢ de dons n(BOURDIEU,
2015, p. 65-66).

Bourdieu (2015) aponta que o sucesso escolar esta relacionado a “heranca cultural”, ao
“capital cultural” e ao “capital social” que sdo repassados pelas familias e constituem o meio
em que aquele aluno reside, e, dessa forma, o autor apresenta trés estados de capital cultural: o
incorporado, o objetivado e o institucionalizado. O capital cultural ¢ argumentado por
Bourdieu (2015, p. 82) para compreender o sucesso ou fracasso escolar e afirma que “o
rendimento escolar da agdo escolar depende do capital cultural previamente investido pela
familia e que o rendimento econdmico e social do certificado escolar depende do capital
social — também herdado™.

Os trés estados do capital cultural sdao explicitados por Bourdieu (2015) primeiramente
por “incorporacao” que se trata da assimilacdo dos conhecimentos, da cultura no decorrer do
tempo pelo sujeito no seu grupo familiar, depende também do tempo e conhecimento que a
aquela familia dispde para repassar; posteriormente no estado “objetivado” obtém-se a forma
material relacionada ao estado de “incorporagdo” representada pela aquisicdo e contato a
livros, quadros, pinturas, instrumentos, maquinas, a apropriagao do estado objetivado esta
relacionada ao capital incorporado; por fim o estado “institucionalizado” que se refere aos
certificados e diplomas escolares obtidos pelo sujeito em decorréncia de seu capital
incorporado e objetivado. O capital social abrange o entorno, o contexto social e econdomico

do sujeito, sdo as relacdes construidas a partir de seu capital cultural:

Em outras palavras, a rede de ligagdes ¢ o produto de estratégias de
investimento social consciente ou inconscientemente orientadas para a
institui¢do ou a reproducdo de relagdes sociais diretamente utilizaveis, a
curto ou longo prazo, isto é, orientadas para a transformagdo de relagdes
contingentes, como as relacdes de vizinhanga, de trabalho ou mesmo de
parentesco, em relagdes, a0 mesmo tempo, necessdrias e eletivas, que
implicam obrigagdes duraveis subjetivamente sentidas (sentimentos de
reconhecimento, de respeito, de amizade, etc.) ou institucionalmente
garantidas (direitos). E isso gracas a alquimia da troca (de palavras, de
presentes, de mulheres, etc.) como comunicagdo que supde e produz o
conhecimento e reconhecimento mutuos (BOURDIEU, 2015, p. 76).
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Dessa forma, ao analisar os indicadores das avaliagdes ¢ necessario compreender e
ponderar o capital cultural e social do alunado, assim a concepcdo de qualidade precisa
abranger todos os aspectos que interferem no desempenho escolar.

A partir da compreensdao dos aspectos que interferem no aprendizado do aluno,
argumentados por Bourdieu (2015), é preciso analisar a forma como ocorrem as avaliagcdes
em sala de aula. Freitas (2004) destaca trés critérios que sdo considerados durante as
avaliacdes, sendo os de cunho instrucional (utiliza instrumentos avaliativos), os relacionados
ao comportamento as regras, € outro direcionado as atitudes e valores que o aluno carrega de

sua familia e comunidade para escola, nas palavras do autor:

O fenémeno da avaliagdo em sala de aula tem pelo menos trés componentes.
O primeiro deles ¢ o aspecto instrucional — o lado mais conhecido da
avaliagdo —, pelo qual se avalia o dominio de habilidades e conteidos em
provas, chamadas, trabalhos etc [...]O segundo componente, constituido pela
avaliagdo do comportamento do aluno em sala, ¢ um poderoso instrumento
de controle em ambiente escolar, ja que permite ao professor exigir do aluno
obediéncia as regras. [...]Finalmente, existe um terceiro aspecto: o lado da
avaliagdo de valores e atitudes, que ocorre cotidianamente em sala de aula e
que consiste em expor o aluno a reprimendas verbais e fisicas, comentarios
criticos e até humilhacdo perante a classe, criticando seus valores e suas
atitudes (FREITAS, 2004, p. 157-158).

No ambito desses componentes, o referido autor evidencia a dualidade da dimensao da

avaliacdo: a formal e a informal, sendo a primeira relativa a nota atribuida a um aluno,
. , . . e s . s LT

portanto quantificavel, e a segunda imbricada aos “juizos de valor invisiveis” que se
engendram no cotidiano escolar, na relacao professor-aluno, e que interferem diretamente na
avaliacao formal, na nota final obtida pelo aluno.

Freitas (2004) demonstra a preocupagdo com os impactos da avaliagdo informal, pois
os juizos que sdo construidos dos alunos refletem nas perspectivasmetodologicas dos

professores, nas avaliagdes e consequentemente determinam o sucesso ou fracasso dos alunos:

Esse julgamento informal comega a construir estratégias metodologicas
diferenciadas em sala de aula para os alunos, na dependéncia dos juizos.
Quando a avaliacdo formal entra em cena, a avaliacao informal ja atuou no
plano da aprendizagem, de maneira que a avaliagdo formal tende apenas a
confirmar os resultados da avaliagdo informal(FREITAS, 2004, p. 159).

Esses aspectos da avaliagdo sdo utilizados por Freitas (2004) para argumentar a
respeito da aprovagdo automatica promovida pela inclusdo de ciclos na educagdo, ou seja, nao
ha reprovagdo durante os ciclos, o resultado obtido em instrumentos de avaliagdo ¢

desconsiderado nesse contexto fazendo prevalecer a avaliagdo informal, no entanto a
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discussdo pode ser realizada em paralelo aos resultados obtidos em avaliagdes em externas,
uma vez que este resultado ndo traduz as capacidades intelectuais de um aluno pois envolve
um conjunto de fatores relacionados a avaliagdo informal, portanto o contexto social, o
julgamento de atitudes e valores dos alunos, influenciamnos resultados das avaliagdes
externas, dessa forma ndo ha como se falar em responsabilizagdo unilateral do aluno, ou
mesmo da escola.

Nesse viés, Dourado e Oliveira (2009) apontam que a qualidade educacional abarca
questdes internas e externas a escola e por isso € necessario considerar diversos aspectos que
direcionam a qualidade, como “os processos de ensino-aprendizagem, os curriculos, as
expectativas de aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que interferem
direta ou indiretamente nos resultados educativos” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 205).

Nesse sentido, Silva (2009) aponta os aspectos internos da escola, entre eles os
projetos das escolas, as praticas dos professores e toda a equipe escolar, o ambiente de ensino
e as formas de dialogo com as familias e a comunidade, e destaca também os aspectos
externos que interferem na qualidade da educagdo: fatores socioeconOmicos, fatores
socioculturais, financiamento publico adequado, compromisso dos gestores centrais,

conforme elencados no quadro 08:

Quadro 8- Aspectos externos que interferem na qualidade educacional

“condi¢cdes de moradia; situacdo de trabalho ou de desemprego dos responsaveis
Fatores - . e
. N pelo estudante; renda familiar; trabalho de criancas e de adolescentes; distancia
socioecondmicos . . ”
dos locais de moradia e de estudo
“escolaridade da familia; tempo dedicado pela familia & formacdo cultural dos
Fatores filhos; habitos de leitura em casa; viagens, recursos tecnoldgicos em casa; espacos
. . sociais frequentados pela familia; formas de lazer e de aproveitamento do tempo
socioculturais . . o ~ .
livre; expectativas dos familiares em relagdo aos estudos e ao futuro das criangas e
dos jovens”
. . “recursos previstos e executados; decisdes coletivas referentes aos recursos da
Financiamento » n )
r1qe escola; conduta ética no uso dos recursos e transparéncia financeira e
publico adequado . o
administrativa
“formacao dos docentes e funcionarios da educacdo, propiciando o seu ingresso
Compromisso dos | por concurso publico, a sua formacgdo continuada e a valorizagdo da carreira;
gestores centrais ambiente e condi¢cdes propicias ao bom trabalho pedagdgico; conhecimento e
dominio de processos de avaliacdo que reorientem as agdes”

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados de Silva (2009), p. 224.

Dourado e Oliveira (2009), Silva (2009) e Bourdieu (2015) pactuam com a afirmagao
que as condi¢des externas a escola, a desigualdade social e as diferencas culturais interferem

no rendimento do aluno e se tornam notavel e discrepante frente as avaliagcdes padronizadas,




77

rigidas e inflexiveis em que sdo submetidos, e, portanto, ndo podem ser referéncia para o
determinante da qualidade escolar. Por essa razdo Silva (2009) defende a concepcao de

qualidade social em detrimento dos indicadores das avaliagdes:

A qualidade social da educag@o escolar ndo se ajusta, portanto, aos limites,
tabelas, estatisticas e formulas numéricas que possam medir um resultado de
processos tdo complexos e subjetivos, como advogam alguns setores
empresariais, que esperam da escola a mera formagdo de trabalhadores e de
consumidores para os seus produtos (SILVA, 2009, p. 225).

Ravitch (2011) defende aspectos na educagdo que vao ao encontro da concepgao de
qualidade social. A autora argumenta que a educagdo deve contemplar referéncias,
conhecimentos, que contribuam para o convivio social, para compreensao politica, econdmica
e cultural, que propicie o aprendizado global e ndo padronizado e ditado por indicadores de

forma mecanicista:

Nos temos que garantir que as nossas escolas tenham um curriculo forte,
coerente e explicito, que seja enraizado nas artes e ciéncias, com muitas
oportunidades para as criangas se engajarem em atividades e projetos que
tornem o aprendizado vivido. NOs precisamos garantir que os estudantes
ganhem o conhecimento que precisam para compreender debates
politicos, fendmenos cientificos ¢ o mundo em que vivem. NoOs
precisamos nos certificar de que eles estdo preparados para as
responsabilidades da cidadania democratica em uma sociedade complexa.
Nos precisamos cuidar para que nossos professores sejam bem educados,
ndo apenas bem treinados. Nos precisamos ter certeza de que as escolas
tenham autoridade de manter tanto os padrdes de aprendizado quanto os
padrées de comportamento (RAVITCH, 2011, p. 29).

Na mesma dire¢ao, Dourado e Oliveira (2009, p. 207) afirmam que a concepgao de
qualidade educacional ¢ “poliss€émico e multifatorial”, pois abarca um leque de aspectos,
internos e externos, ¢ ao analisar o conceito com a finalidade de avancos e melhorias na
educagao ¢ preciso alinhar “dimensoes, fatores e condigdes de qualidade a serem considerados
como referéncia analitica e politica [...] implantagdo e monitoramento de politicas
educacionais e de seus resultados, visando produzir uma escola de qualidade socialmente
referenciada”.

Dourado e Oliveira (2009) apresentam os aspectos a serem considerados para o
referencial de qualidade da educagdo, conforme ponderado por Darling-Hammond e Ascher

(1991):

[...] Darling-Hammond e Ascher (1991) ressaltam que as dimensdes e fatores
de qualidade da educacdo devem expressar relagdes de: a) validade — entre
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os objetivos educacionais e os resultados escolares, ndo se reduzindo a
médias ou similares; b) credibilidade — tendo em vista elementos que possam
ser confidveis em termos do universo escolar; c) incorruptibilidade — ou
melhor, fatores que tenham menor margem de distor¢do; d) comparabilidade
— ou seja, aspectos que permitam avaliar as condi¢des da escola ao longo do
tempo (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 207).

Portanto, ao analisar e conceber a qualidade da educacdo € necessario considerar e
compreender as dimensdes: validade, credibilidade, incorruptibilidade e comparabilidade, nao
se restringindo a médias, resultados e indicadores de avaliagdes externas padronizadas.

No campo educacional o Saeb e o Ideb tém se consolidado enquanto politicas de
avaliacdo externa nacional, propulsores da qualidade com énfase nosresultados e indicadores
padronizados de avaliacdo, com as mesmas finalidades e perspectivas o Simave, em Minas
Gerais, tem se mantido em duas décadas de implementagdo, nesse sentido se faz primordial
compreender as agdes que contribuiram para o fortalecimento do programa enquanto indutor

da qualidade da educagao publica mineira.

4 AVALIACAO: INDUTORA DA QUALIDADE NO ESTADO DE MINAS GERAIS

Essa secdo tem a intencdo de compreender a reestruturagao do Simave em 2016, a
partir do estudo da politica de avaliagao implementada no Estado em 1991, e regulamentada
em 1992, com o Programa de Avaliacao do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.

O primeiro Programa de Avaliagdo em Minas Gerais permaneceu até 1998 e foi
reestruturado em 2000 com a implementagdo do Sistema Mineiro de Avaliagdao da Educagao
Bésica — Simave, juntamente ao Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagdo Basica
— Proeb. Em 2005 o Simave passou a contemplar, além do Proeb, o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar — Paae e o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo — Proalfa.

A reformulacdo do Simave em 2016 culminou no acréscimo do termo equidade a sua
denominag¢do, tornando-se Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educacdo Publica.
Essa modificagdo foi anunciada pela Secretaria de Educacdo como o marco para a promogao
de politicas que visassem a redugdo das desigualdades e a melhoria da qualidade educacional.
Nesse contexto, no mesmo ano, houve a implementag¢do dos Itinerarios Avaliativos de Minas
Gerais em parceria com o Caed/UFJF.

Buscamos analisar as propostas contidas nos documentos dos Itinerarios Avaliativos
(2016-2018) e os formularios de registros para a execu¢do das recomendagdes, a fim de

compreender a concep¢ao de qualidade presente nos documentos e o que sinalizavam.
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Com a mudanca no Governo de Minas Gerais, analisamos a reestruturacdo dos
Itinerarios que culminaram em seu encerramento em 2019. Dessa forma, identificamos agdes
implementadas pelo atual governo, Romeu Zema (2019-2022) que se assemelham em
aspectos estruturais aos Itinerarios, mas se distanciam em relagdo as parcerias firmadas, o que
sinaliza a acentuacdo da privatizacdo das escolas publicas da rede estadual de educagdo de

Minas Gerais.

4.1 Politicas de Avaliacio em Minas Gerais: O Programa de Avaliacio do Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais e os caminhos que resultaram no Simave

Os sistemas de avaliacdo foram implementados no Brasil sob influéncia dos
Organismos Internacionais, especialmente a partir dos anos 1990, sendo o Banco Mundial um
dos principais financiadores desse processo, conforme apresentado e discutido na Segao II e
na Sec¢do III. Para melhor compreensdo da trajetdria mineira na consolidagdo do Simave faz-
se necessario resgatar a historia que abrange as politicas de avaliagdo em Minas Gerais e
entender a avaliacdo no contexto do Ciclo Basico de Alfabetizacdo — CBA.

Em 07 de fevereiro de 1985, com a Resolugao n° 322, o Estado de Minas Gerais criou
o Ciclo Basico de Alfabetizagao — CBA (1° e 2° ano), ou seja, os alunos passavam do 1° ano
direto para o 2° ano, sem possibilidade de reprovacao, situacdo essa que, segundo Horta Neto
(2013), foi alvo de muitas criticas a época com a afirmagao de que muitos alunos nao estavam
consolidando todos os conhecimentos necessarios.

Dessa forma, para analisar os contetidos consolidados durante o CBA, em 1988 houve
a aplicacao da primeira avaliagdo em Minas Gerais aos alunos concluintes do CBA, porém foi
uma avaliacdo mais restrita, de forma amostral, pois ndo abrangeu todos os alunos da rede
estadual de ensino, e, conforme aponta Goulart (1992) o principal objetivo era o de refutar as

criticas a época:

Quando o Ciclo Basico de Alfabetizacdo foi definido como a primeira
populagdo da escola mineira a ser avaliada, o objetivo era o ataque a critica
frequente nos setores educacionais de que as criangcas sabem cada vez
menos. Iniciava-se, desde modo, uma tentativa de diagnosticar a situagao,
verificando, em todo o Estado, desempenho das criangas que haviam cursado
as duas primeiras séries (GOULART, 1992, p. 5).

Em 31 de marco de 1989, o CBA foi ampliado de 1989 a 1996 como estratégia de
alfabetizacdo com a publicagdo da Resolugcdo n° 370, conforme apresentado por Augusto

(2004).
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Com a promulgagdo da Constituicdo do Estado de Minas Gerais, em 21 de setembro

de 1989, surgiu o dispositivo da avaliacdo do ensino para garantia do padrao de qualidade:

Art. 196 — O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[...]

X — garantia do padrio de qualidade, mediante:

a) avaliacdo cooperativa periodica por 6rgdo proprio do sistema educacional,
pelo corpo docente e pelos responsaveis pelos alunos;

b) condigGes para reciclagem periddica pelos profissionais de ensino.

[...] (MINAS GERALIS, 1989).

A partir desse disposto, iniciaram em Minas Gerais pesquisas para estender a

avaliacdo educacional, que até entdo havia ocorrido de forma limitada ao CBA, “esses

estudos, coordenados também por Heraldo Vianna'’, deram origem em 1991 ao Programa de

Avaliacao do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais” (HORTA NETO, 2013, p. 213),

porém o programa s6 foi regulamentado em 17 de janeiro de 1992 com a publicacdo da

Resolugdo SEE n° 6.968.Destaca-se que Banco Mundial foi um dos financiadores para a

implementagao do Programa de Avaliagdo (HORTA NETO, 2013).

As pesquisas para ampliacdo das avaliagdes iniciaram em 1991 no governo

doMovimento Democratico Brasileiro — MDB, na gestdo de Newton Cardoso (1987-1991)

assim como aponta Vianna (1992):

O Governo de Minas Gerais, por intermédio da Secretaria de Educagdo do
Estado, resolveu assumir a responsabilidade de, a médio prazo, avaliar o
sistema estadual de ensino, no periodo de 1992-94, a partir do Ciclo Basico
de alfabetizacdo, prosseguindo, depois, com a avaliacdo de todo o 1° grau e
do 2° grau, incluindo nessa avaliacdo a Habilitacdo Magistério (VIANNA,
1992, p. 91).

Em 24 de margo de 1992, no governo de Hélio Garcia (1991-1995) do PTB (Partido

Trabalhista Brasileiro), foi aplicada a avalia¢ao, de forma censitaria e ndo mais amostral, a 3*

série (4° ano) com intuito de analisar os alunos egressos do CBA (1* e 2? série). A avaliacdao

ocorreu em todos os municipios da rede estadual de Minas Gerais conforme a quadro:

Quadro 9— Aplicacdo da Avaliacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacio em 24/03/1992

Aplicagdo da Avaliagdo do Ciclo Basico de Alfabetizacao em 24/03/1992

Quantidade de

Quantidade de escolas Quantidade de escolas Quantidade de alunos

17 Heraldo Vianna era pesquisador da Fundag@o Carlos Chagas — FCC e desenvolveu em 1992 a pesquisa
intitulada “Avaliac¢do do Ciclo Béasico em Minas Gerais™.
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Municipios zona urbana zona rural envolvidos

723" 3.279 2.291 333.115

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados de Horta Neto (2013)

De acordo com Vianna (1992) a preparagdo para elaboracao e aplicagdo da avaliacao
contou com profissionais das Superintendéncias Regionais de Ensino'®, da Secretaria Estadual
de Educacdo, professores das escolas e o envolvimento dos pais/responsaveis pelos alunos.
Foram coletados questionarios, provas e curriculos adotados por todas as escolas a fim de
estabelecer um programa de conteudos basicos que viabilizasse a aplicagdo da avaliagdo em
todas as escolas estaduais mineiras. A avaliagdo do CBA foi composta por questdes de Lingua
Portuguesa, Redacdo, Matematica e Ciéncias. Os resultados das avaliagdes foram
encaminhadas as escolas para analise, dessa forma a Dire¢dao reuniu-se com os professores e
com as familias, a fim de emitirem um relatorio por escola e encaminharem a SEE MG “para
fins de planejamento e reformulagdo da programag¢ao do CBA” (VIANNA, 1992, p. 94).

A interpretagdo dos resultados da avaliacdo do CBA, realizada conjuntamente entre
professores e responsaveis dos alunos, contribuiu com a andlise e identificacdo das reais
dificuldades dos alunos, conforme pontua Goulart (1992, p. 7) “compreender que algumas
aprendizagens ndo estdo ocorrendo porque lhes faltam os pré-requisitos, que sdo outras
aprendizagens mais elementares, que constituem infra-estrutura para as mais complexas”.

Ainda em 1992 ocorreram as avaliagdes na 8* série (9° ano) abrangendo também os
componentes de Historia, Geografia e Ciéncias, a partir de entdo nos anos seguintes as
avaliacdes foram realizadas na 3* série (4° ano), na 5 série (6° ano), 8% série (8° ano), 2% série
do 2° grau (2° ano do Ensino Médio) e a Habilitagdo do Magistério (VIANNA, ANTUNES,
SOUZA, 1994).

A partir de 1998, ja no governo de Eduardo Azeredo (1995-1998) do Partido da Social
Democracia Brasileira — PSDB, com a publicagdo da Resolugdo SEE n° 8086, o CBA foi
reestruturado em dois ciclos no Ensino Fundamental, os anos iniciais e os anos finais, ou seja,
a possibilidade de reprovacao dos alunos ocorria ao final de cada ciclo, na 4* e na 8 série (5° e
9° ano) conforme argumenta Augusto (2004, p. 50) “Ciclos de Formagdo com progressiao
continuada no ensino fundamental, em dois periodos, compreendendo o primeiro, os quatro

anos iniciais e o segundo, os quatro anos finais”.

18 Em 1992 Minas Gerais contava com 723 municipios, atualmente possui 853 municipios devido as
emancipagdes que ocorreram. Consulta realizada https://epge.fgv.br/files/2180.pdf

19 No artigo de pesquisa de Vianna (1992) ¢ mencionada terminologia da época: Delegacia Regional de Ensino
— DRE que foi modificada e atualmente denominada Superintendéncia Regional de Ensino — SRE.
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Dessa forma, as avaliagcdes foram reestruturadas e aplicadas apenas a 4* e 8* série, nos
componentes de Lingua Portuguesa, Matematica e Redacdo, “os testes das outras séries e dos
cursos de Habilitagdo do Magistério, que ndo mais constaram dos testes aplicados em 1996,
foram definitivamente eliminados dos testes seguintes, assim como foram os das outras areas
do conhecimento (HORTA NETO, 2013, p. 221).

O Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, que iniciou
em 1992, teve organizacdo das avaliagdes até¢ o ano de 1998, momento que antecedeu a

implementagao do Simave em 2000, conforme oquadro:

Quadro 10— Programa de Avaliacao do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais

(1992 — 1998)

COMPONENTE

ANO ANO DE ESCOLARIDADE CURRICULAR

Portugués e Redagao
3% série (4° ano) Matematica
Ciéncias

Portugués e Redac@o
Matematica

8* série (9° ano) Historia

Geografia

Ciéncias

1992

Portugués e Redac@o
Matematica

Historia

Geografia

Ciéncias

5% série (6° ano)

2* série do 2° grau (2° ano do | Portugués e Redacdo
Ensino Médio) Historia

Geografia
Matematica/Fisica
Quimica/Biologia

1993

4* série do 2° grau (Habilitagdo

. Conteudos Basicos do Magistério
Magistério) " &

Portugués e Redacdo
3% série (4° ano) Matematica
Ciéncias

Portugués e Redacdo
Matematica

Historia

Geografia

Ciéncias

1994
5% série (6° ano)

8* série (9° ano) Portugués e Redacdo
Matematica

Historia

Geografia

1995 Ciéncias

2% série do 2° grau (2° ano do | Portugués e Redacdo
Ensino Médio) Historia

Geografia
Matematica/Fisica
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Quimica/Biologia
4 Serie .do 2" grau (Habilitagao Conteudos Basicos do Magistério
Magistério)
a s eo 2 e a0 Portugués e Redagdo
1996 4% série (5° ano) e 8 série (9° ano) Matematica
a s eo 2 e a0 Portugués e Redagao
1998 4% série (5° ano) e 8 série (9° ano) Matematica

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados de Horta Neto (2013) e Vianna, Antunes, Souza (1994)

Vianna (1992), Goulart (1992) e Horta Neto (2013) apontam dois dispositivos legais
que contribuiram para aceitacdo e fortalecimento das aplicacdes das avaliagdes pela
comunidade escolar: a alteracdo do provimento de direcdo escolar para o processo de elei¢ao
e a criacdo do Colegiado Escolar, pois trouxeram um viés democratico para a escola com a
participacdo efetiva da comunidade.

A eleigdao para o provimento do cargo de direcdo e da funcdo de vice direcdo foi

regulamentada pela Lei Estadual n° 10.486 24°°, de julho de 1991:

Art. 2° — O provimento do cargo de Diretor e da fungdo de Vice-Diretor de
unidade estadual de ensino dar-se-4 mediante processo de selecdo
competitiva interna, para apuragdo objetiva do mérito, compreendendo as
seguintes etapas:

I — provas para avaliagdo de titulagdo e da capacidade de gerenciamento do
candidato;

II — apuragao pela comunidade escolar da aptiddo para a lideranga (MINAS
GERALIS, 1991).

Em 1992 foi criado o Colegiado Escolar nas escolas estaduais para atuar

conjuntamente com a Dire¢do, com Decreto n° 33.334%!, de 17 de janeiro de 1992:

Art. 1° — Fica instituido, nas unidades estaduais de ensino de 1° e 2° Graus e
de pré-escolar, integrado a sua direcdo, o Colegiado, como Oorgao
representativo da comunidade escolar.

Paragrafo tnico — O Colegiado tera funcdes de carater deliberativo e
consultivo nos assuntos referentes a gestdo pedagdgica, administrativa e

financeira das unidades de ensino, respeitadas as normas legais (MINAS
GERAIS, 1992).

20 A Lei Estadual n° 10.486, de 24 de julho de 1991, e suas atualizagdes, encontra-se disponivel em
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?ano=1991 &num=10486&tipo=
LEI&aba=js_textoOriginal

21 O Decreto n° 33.334, 17 de janeiro de 1992, e suas atualizagdes, encontra-se disponivel em
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html ?num=33334&ano=1992 &tipo=
DEC&aba=js_textoAtualizado



https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?num=33334&ano=1992&tipo=DEC&aba=js_textoAtualizado
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?num=33334&ano=1992&tipo=DEC&aba=js_textoAtualizado
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Ambos os dispositivos foram instituidos no governo de Hélio Garcia (1991-1995) e
representaram um marco para a promog¢ao da gestdo democratica nas escolas da rede estadual
mineira, sendo uma estratégia essencial e intrinseca para manutencdo da escola estatal
(FREITAS, 2018). A dinamica no interior da escola passou a envolver toda a comunidade
escolar, situacdo que, de acordo com Vianna (1992), Goulart (1992) e Horta Neto (2013),
contribuiu para a aplicacdo da avaliagdo externa de forma censitaria a partir do momento em
que as familias e toda a comunidade escolar foram envolvidas na elaboracdo, aplicacdo e
analise dos resultados, o que resultou na instauragdo de uma cultura de avaliacdo assim como

previsto nas intengdes do Programa de avaliagdo:

[...] 1° criar uma cultura da avalia¢do em todo o sistema, considerando que a
pratica avaliativa ¢ bastante episodica na escola. A exclusdo de alunos e
escolas, possivelmente, ndo geraria um maior comprometimento dos
professores(VIANNA, ANTUNES, SOUZA, 1994).

A estrutura do Programa de Avaliagdo e o tratamento dos resultados ndo
demonstravam a intencdo de divulgacdo e ranqueamento de escolas, ao envolver os
professores e responsaveis na analise dos resultados e no preenchimento de questionarios,
estes preenchidos também pelos alunos para levantamento de habitos, interesses e fatores
socioecondomicos (HORTA NETO, 2013). Foi possivel constatar que as desigualdades sociais
comprometeram os resultados, em regides com condigdes menos favorecidas o desempenho
foi menor o que levantou a discussdo de que havia necessidade de distribuicdo de recursos
proporcional as especificidades de cada regido na busca pelo sucesso escolar dos alunos, por

uma educacdo com qualidade:

A representacdo detalhada dos resultados da AVA-CBA, confirmou a
hipotese de que, em regides soOcio-economicamente desfavorecidas, o
desempenho escolar ¢ consideravelmente inferior. Tal evidencia nos aponta
uma dire¢do: para se implementar uma politica de equidade, ha de se
distribuir recursos de tal forma que a quem tem menos se oferega mais, para
que tenhamos todos acesso as mesmas condi¢des de aprendizagem. Essa
distribui¢do equitativa de recursos, calcada na diversidade regional dos
resultados, deve constituir a garantia do Ensino de Qualidade para Todos
(GOULART, 1992, p. 8).

Em 1994, com o Decreto 35.423?2, foi instituido o Projeto Qualidade na Educacgdo

Bésica em Minas Gerais — Pr6-Qualidade, que tinha como objetivos:

22 O Decreto n°® 35.423, 03 de marco de 1994, e suas atualizacdes, encontra-se disponivel em
https://www.almg.gov.br/consulte/legislacao/completa/completa.html?tipo=DEC&num=35423&comp
=&ano=1994



85

I — fornecer as escolas estaduais as condigdes essenciais para o exercicio da
autonomia pedagodgica, administrativa e financeira;

I — promover, através de aclOes simultdneas e coordenadas de
desenvolvimento curricular, treinamento e aquisi¢do de materiais de ensino-
aprendizagem, a melhoria da qualidade do ensino;

I — reduzir significativamente as taxas atuais de repeténcia, sobretudo nas
primeiras quatro séries do ensino fundamental (MINAS GERAIS, 1994).

Para a efetivacdo dos objetivos do Pro-Qualidade o referido Decreto trouxe entre as
acoes do programa: “a) avaliagdo externa do desempenho do corpo discente; b) implantacao
de sistema de monitoramento; c) estudos e pesquisas sobre a gestdo escolar” (MINAS
GERAIS, 1994).

Em 1998, ano eleitoral no Estado de Minas Gerais, o entdo candidato Itamar Franco
do Partido do Movimento Democratico Brasileiro — PMDB?*promoveu o I Forum Mineiro de
Educagao com a finalidade de fazer levantamento de diagnéstico da educagdo publica mineira
para elaborar a proposta de governo e apresentar em sua campanha (AUGUSTO, 2004, p. 51).

No primeiro ano de mandato do governador Itamar Franco (1999-2002), juntamente
com o secretario de educacdao Murilio Hingel foi langado o programa Escola Sagarana —
Educagao para a vida com dignidade e esperanga, conforme afirmam Augusto (2004), Horta
Neto (2013) e Silva (2002). A Escola Sagarana foi um programa que teve como um dos
pilares de justificativa o resgate da cultura mineira e se constituiu como uma filosofia de
governo, “essa filosofia se desdobra em agdes e projetos especificos, que buscam resgatar
alguns valores que, segundo os gestores atuais, se encontravam desfocados ou marginalizados
no ambito das escolas mineiras” (SILVA, 2002, p. 52).

O programa Escola Sagarana tinha como um de seus principios a “priorizacdo de uma
avaliagdo que busque a qualidade e o sucesso escolar” (SILVA, 2002, p. 59). Nesse contexto e
conforme aponta Augusto (2004), no decorrer do ano de 1999 foram realizadas nas escolas
mineiras semindrios e espacos de didlogos que tratavam sobre a organizagdo do ensino e
apontou para a implementacdo do Sistema Mineiro de Avaliacio da Educag¢do Basica —

Simave:

Segundo documento sobre a Escola Sagarana (MINAS GERAIS, 2001), o
Simave, nova denominacdo da avaliagdo educacional surge nas discussoes
de um evento chamado Seminario Travessia para o futuro, realizado em
1999, com o objetivo de discutir estratégias, parcerias e cooperacdo entre a

23 Em 2017 o PMDB retornou a nomenclatura original MDB (Movimento Democratico Brasileiro)
criada a época da ditadura militar como forma de resisténcia.
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sociedade, o governo ¢ as instituigdes de ensino de Minas Gerais (HORTA
NETO, 2013, p. 222).

Dessa forma, em 2000, na gestdo do entdo governador Itamar Mendes do PMD, a
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais reformulou o Programa de Avaliagdo e
instituiu o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagao Basica — Simave.

O Simave foi instituido com a Resolugdo SEE n° 14, de 3 de fevereiro de 2000,
momento em que houve a criagdo do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacao
Basica — Proeb e foi reeditada em 14 de julho de 2000 com a publicacdo da Resolu¢ao SEE n°
104. A época o documento projetava a realizagdo da avaliagio do Proeb a cada dois anos e

preve a parceria com uma Instituicdo de Ensino Superior:

Art. 3° Compete ao SIMAVE a implementagdo, a cada dois anos, do
Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagdo Basica - PROEB,
associando a sua execugdo as Superintendéncias Regionais de Ensino, as
Secretarias Municipais de Educagdo, as Escolas Publicas de Educagido
Basica e as Institui¢des de Ensino Superior sediadas no Estado, atuantes na
area de formacao de professores.

Paragrafo unico - A contrata¢do de Instituicdes de Ensino Superior para a
implementacdo dos programas de avaliagdo sera feita mediante
procedimento licitatorio adequado, salvo casos especiais que a juizo do
Secretario autoriza a contratagdo direta (MINAS GERAIS, 2000).

A parceria de que trata o documento foi firmada com o Centro de Politicas Publicas e
Avaliacao da Educagao — Caed, da Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF, que se
tornou responsavel pelo desenvolvimento das avaliacoes,

Dessa forma, o Proeb foi instituido, enquanto instrumento de avaliacao direcionado as
escolas mineiras, e incorporado ao Simave em 2000,sendo o Caed/UFJF o responséavel pela
construcdo do material referente as avaliacoes.

A organizagdo das avaliagdes do Proeb, estabelecido o cronograma intercalado de dois
anos, ficou prevista para os componentes de Lingua Portuguesa e Matematica e apenas no
segundo ano de aplicagdo as competéncias em Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza,
para os estudantes do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e estudantes do 3° ano do Ensino
Meédio. O Programa estabelecia, além da avaliacdo, a aplicacdo de questionarios ao corpo

docente e discente com intuito de identificar o perfil e os recursos disponiveis:

Art. 16 - O PROEB avaliarda os alunos do primeiro ano do ciclo
intermediario e do ultimo ano do ciclo avangado do Ensino Fundamental (4*
e 8 series) e da 3% série do Ensino Médio, nas diferentes areas do
conhecimento que integram a Educacdo Basica, completando-se um ciclo
completo de avaliagdo a cada dois anos.
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§ 1° - No ensino fundamental a avaliagdo podera ocorrer em outros
momentos determinados pela organizagdo especifica do tempo escolar em
ciclos de aprendizagem.

§ 2° - No primeiro ano serdo avaliadas competéncias em Lingua Portuguesa
e Matematica e, no segundo ano, em Ciéncias Humanas e Ciéncias da
Natureza, por intermédio da aplicacdo de testes, elaborados com a
participacdo dos professores das escolas publicas do estado.

§ 3° - Para o calculo dos niveis de proficiéncia, serdo utilizadas escalas
construidas para a finalidade ¢/ou adaptadas de sistemas pré-existentes.

§ 4° - Além da aplicacdo de testes, o programa incluird questionarios
destinados aos alunos, diretores e professores, com o objetivo de especificar
o perfil do corpo docente e da clientela atendida pelas escolas e os recursos e
servigos disponiveis nas unidades (MINAS GERAIS, 2000).

As avaliagdes do Proeb estdo organizadas desde a sua primeira aplicagdo em 2000 até

o ano de 2019 conforme quadro 11. Destaca-se que o 7° ano do Ensino Fundamental e o 1°

ano do Ensino Médio foram incluidos nas avaliagdes de 2015 e 2017:

Quadro 11- Avaliacoes do Proeb de 2000 a 2019

ANO ANO DE ESCOLARIDADE | COMPONENTE CURRICULAR

2000 5°¢ 9° ano (Ensino Eundamental) e Lingua Portuguesa
3° ano (Ensino Médio) e Matematica

2001 5°¢ 9° ano (Ensino Eundamental) e Ciéncias Humanas
3° ano (Ensino Médio) e (iéncias da Natureza

2002 5°e 9% ano (Ensino Eundamental) e Lingua Portuguesa
3° ano (Ensino Médio)
5° e 9° ano (Ensino Fundamental (-

2003 3° ano (Ens(ino Médio) : * Matematica

\ 5° e 9° ano (Ensino Fundamental e Lingua Portuguesa
2006 2 2014 3% ano (Ens(ino Médio) : . Ma‘iumética =

2015 7° ano (Ensino Eundameptal) e Lingua Portuguesa
1° e 3° ano (Ensino Médio) e Matematica

2016 5% e 9° ano (Ensino Eundamental) e Lingua Portuguesa
3° ano (Ensino Médio) e Matematica

2017 7° ano (Ensino Eundameptal) e Lingua Pprtuguesa
1° e 3° ano (Ensino Médio) e Matematica

2018 5% e 9° ano (Ensino Eundamental) e Lingua Portuguesa
3° ano (Ensino Médio) e Matematica

2019 5% e 9° ano (Ensino Eundamental) e Lingua Portuguesa
3° ano (Ensino Médio) e Matematica

Fonte Organizado pela autora a partir dos dados dos documentos oficiais da SEE MG

Em 2005 foram incorporados ao Simave o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem

Escolar — Paae e o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo — Proalfa.

O Proalfa avalia os alunos em Lingua Portuguesa, nas competéncias da alfabetizacao,

e teve inicio em 2005 de forma amostral, a partir de 2006 foi amostral para o 2° ano do Ensino
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Fundamental e censitdria para o 3° ano do Ensino Fundamental. A partir de 2007 ocorreram a
aplicagdo da Avaliacao censitaria de baixo desempenho (BD) para os alunos que na edi¢ao do
ano anterior ndo apresentaram desempenho satisfatorio com intuito de monitorar a evolugdo

da aprendizagem destes alunos, conforme quadro 12:

Quadro 12— Avaliacoes do Proalfa de 2005 a 2019

ANO ANO DE ESCOLARIDADE TIPO DE AVALIACAO
2005 2° ano (Ensino Fundamental) *apenas na amostral
rede Estadual
2006 2° ano (Ensino Fundamental) amostral
3° ano (Ensino Fundamental) censitaria
2° ano (Ensino Fundamental) amostral
3° ano (Ensino Fundamental) censitaria
2007 a 2014 4° ano (Ensino Fundamental) amostral

Avaliag@o censitaria baixo desempenho (BD) para alunos que obtiveram baixo
desempenho na avaliagdo do 3° ano.

201522017 3° ano (Ensino Fundamental) censitaria
2018 2° ¢ 3° ano (Ensino Fundamental) censitaria
2019 2° ano (Ensino Fundamental) censitaria

Fonte: Organizado pela autora a partir dos documentos do Simave (revista do professor, gestor ¢ sistema)>*

A avaliagdo censitaria no 3° ano do Ensino Fundamental, de acordo com a Revista
Gestao Escolar (2014), ¢ devido ao marco da conclusdo do Ciclo de alfabetizagdo, ao avaliar
os alunos nessa etapa ¢ possivel chegar a um indicador a fim de colaborar com a promogao de
politicas publicas voltadas para a alfabetizagao.

O Paae ¢ um programa informatizado composto por um banco de itens e questoes de
multipla escolha de todos os componentes curriculares do Ensino Fundamental e Ensino
Me¢édioelaborados a partir dos Conteudos Bésicos Comum (CBC) e utilizados pelos
professores opcionalmente. O sistema gera relatorios e graficos para as escolas para serem

utilizados pelos professores. As edigdes com as avaliagdes foram sintetizadas noquadro 13:

Quadro 13— Banco de Itens do Paae de 2005 a 2014

ANO | COMPONENTE CURRICULAR ANO DE ESCOLARIDADE
Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas

2005 1° ano Ensino Médio

24 As colegdes de divulgacao: Revista do Professor; Revista do Gestor Escolar; Revista do Sistema de
Avaliagao, estdo disponiveis em https://avaliacaoemonitoramentosimave.caeddigital.net/#!/colecoes




2006

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas

1° ano Ensino Médio

2007

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas

1° ano Ensino Médio

2008

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas

1° ano Ensino Médio

2009

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas

1° ano Ensino Médio

2010

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas
Lingua Portuguesa
Matematica*

1° ano Ensino Médio

2011

Linguagens

Ciéncias da Natureza
Matematica

Ciéncias Humanas
Lingua Portuguesa
Matematica*

1° ano Ensino Médio

2012

Lingua Portuguesa
Matematica

6° ao 9° ano Ensino Fundamental

Linguagens*

Ciéncias da Natureza*
Matematica*

Ciéncias Humanas*

1° ano Ensino Médio

2013

Ciéncias
Lingua Portuguesa
Matematica

6° a0 9° ano Ensino Fundamental

Lingua Portuguesa*
Matematica™*

Historia™®

Geografia™*

Biologia *

Fisica*

Quimica*

Arte*

Lingua Estrangeira/Inglés*

1° ano Ensino Médio

2014

Lingua Portuguesa
Matematica

6° ao 9° ano Ensino Fundamental

Lingua Portuguesa*
Matematica*
Historia*

1° ano Ensino Médio

&9
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Geografia*®

Biologia *

Fisica*

Quimica*

Arte*

e Lingua Estrangeira/Inglés*
*Aplicagdo online € impressa

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do site oficial de Banco de Itens do Simave?’

A implementa¢do do Simave e dos programas Proeb, Paae, Proalfa revelam as nuances
que evolveram a constituicdo do Estado-Avaliador (AFONSO, 2013) a principio com
influéncias da abordagem CEMC que visavam a padronizagdo do curriculo escolar e tiveram
como estratégia a afericao de indicadores educacionais com as avaliagdes externas em larga
escala, e que posteriormente foram instrumentos utilizados para promover acdes de
privatizacao da educagdo publica.

A breve sintese apresentada evidencia as influéncias dos Organismos Internacionais
nas politicas publicas educacionais em Minas Gerais, desde a implementacao do programa de
avaliacdo em 1992, e marca os principios neoliberais que introduzem aspectos da gestao
empresarial na educagao publica, dessa forma, se faz necessario compreender o que as acdes

atreladas aos Simave sinalizam para a atualidade.

4.2 A reestruturacao do Simave em 2016: implementacido dos Itinerarios Avaliativos de
Minas Gerais

Em 2014, durante as campanhas eleitorais para o Governo de Minas Gerais, o Partido
dos Trabalhadores (PT) langou o candidato Fernando Pimentel e juntamente com a Proposta
de Governo divulgava para a Educacdo o slogan “nenhuma crianga fora da escola, nenhuma
crianca saindo da escola e cada crianga e jovem querendo ficar na escola” (Proposta de
Governo PT, 2014, p. 11). A Proposta demonstrava a preocupacdo com as desigualdades

sociais e as intencgoes de ac¢des diferenciadas para a educagdo pautada na qualidade:

Nao se combate a desigualdade apenas com politicas de transferéncia de
renda. E necessario garantir ¢ ampliar oportunidades a todos, mas com
énfase diferenciada para os publicos mais vulneraveis. Aimplementacdo de
uma politica educacional que garanta escola de qualidade ¢ central neste
processo. A ampliacdo da educacdo infantil, que ja vem sendo feito pelo
Governo Federal e os Municipios, com participagdo pifia do Estado é o
primeiro passo estruturante. A seguir um novo papel também no ensino

25 A relagdo completa do banco de itens com nimeros de alunos avaliados estd disponivel em
http://simavebancodeitens.educacao.mg.gov.br/sistema/default.aspx?id_objeto=323381&id pai=1432
94 &area=atributo
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fundamental, compartilhado pelo Estado e Municipios, coordenando este os
territorios de educagdo, com apoio pedagodgico e gerencial as escolas
municipais, ampliando radicalmente a educagdo de tempo integral e
valorizando o professor e criando na escola publica um espago de exercicio
da cidadania(PROPOSTA DE GOVERNO, 2014, p. 10).

O Governo Pimentel, entdo eleito, em seu primeiro ano de mandato promoveu
mudangas na estrutura do Simave ao reformar as avaliagdes do Proeb a partir de 2015,

conforme imagem extraida da revista Série Historica 2008 — 2017 da SEE MG:

Figura 1- “Modificacdo do Modelo de Avaliacio da Educacio Basica de Minas Gerais

2000 a 2015” (MINAS GERALIS, 2018)

Anos avaliados Aplicacdo dos testes
Até 2014 2015 Até 2014 2015
5° ANO 7° ANO Lingua Portuguesa

gl ir e Matemitica no

9° ANO 1° ANO EM guesa e Mate- . .
= ANO EM 2° AND EM mética em dias mesmo dia, seguin-
. do modelo da Prova
diferentes

Brasil

Namero de itens

Até 2014 2015
39 de Lingua Portuguesa em um 26 itens de Lingua Portuguesa e
dia de aplicacdo, e 39 itens de Ma- 26 itens de Matematica, com apli-
tematica, no outro dia de aplicacdo cacao em um so dia

Fonte: Série Historica 2008 — 2017 SEE MG, 2018

A partir de 2015 as avaliacdes do Proebde Lingua Portuguesa e Matematica tiveram
uma redugdo de itens, de 39 para 26, porém passaram a ser aplicadas em um unico dia ao
invés de dias distintos. Houve também a introdu¢do do 7° ano ¢ do 1° ano entre os anos de
escolaridade avaliados com a justificativa da necessidade em avaliar os anos intermedidrios,
pois “permite visualizar os desafios que estdo em curso. Com isso, a a¢cdo da escola fica mais
qualificada e compromissada com a redu¢do das desigualdades educacionais” (REVISTA
ANUARIO, 2018, p. 33-34), ou seja, com discurso de melhorar a qualidade da escola.

Essas modificagdes nas avaliacbes do Simave foram divulgadas pelo Governo

Pimentel como estratégias de redugdo das desigualdades educacionais e fomento da equidade:

A Secretaria de Estado de Educacdo inaugurou em 2015 uma nova
concepcdo de avaliagio dos estudantes e das escolas, pautada no
compromisso com a promocio da equidade e com a reducdo das
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desigualdades educacionais. A proposta implementada visa promover uma
mudanga de cultura na avaliacdo, que leve as comunidades escolares a
discutirem suas proprias potencialidades, sem provocar disputas
competitivas de ranking. E implantar um novo paradigma que estimule a
cultura de participagdo, de contribuicdo dos resultados de forma que cada
escola compreenda sua realidade, entenda como estd inserida em seu
contexto social e que, a partir da sua realidade, busque alternativas de
melhoria da aprendizagem. Assim, o Sistema Mineiro de Avaliagdo
(Simave) trouxe algumas novidades que reforcam a mudang¢a da
centralidade da avaliacio para uma Jtica de promocio da
equidade(REVISTA ANUARIO, 2018, p. 33)|grifos nosso].

Dessa forma, a reestruturacdo do Simave em 2015 implicou na alteracdo de sua
denominagdo com acréscimo do termo ‘“equidade”, tornando-se Sistema Mineiro de Avaliagao
e Equidade da Educagao Publica.

A introducdo do termo “equidade” esta relacionada a difusdo do conceito e seu uso a
partir da década de 1990, sob influéncia das recomendacdes dos Organismos Internacionais.
Os documentos dos organismos direcionavam a promogao de politicas publicas que fossem ao
encontro a redugdo das desigualdades sociais conduzidas pela oferta de oportunidades
igualitarias o que tornava cada individuo responsavel pelo seu sucesso escolar, tendo em vista
que o Estado ja promoveu as oportunidades necessarias (LIMA; RODRIGUEZ, 2008). O
excerto de divulgacdo do governo Pimentel, ao mencionar que em 2015 houve um
redimensionamento da concep¢ao das avaliagdes, no intuito de promover a equidade e
redug¢do das desigualdades, denota a marca da influéncia dos organismos nas politicas
publicas educacionais mineiras.

Com discurso de promover a equidade e reduzir as desigualdades sociais, a Secretaria
de Educacao de Minas Gerais sinalizou mudancas relacionadas as avaliagdes externas, nesse
sentido iniciou em 2015 a incorporagdo dos Protocolos de Gestdoe Monitoramento Escolar
proposto pelo Caed/UFJF como parte de um projeto piloto em quatro escolas publicas
estaduais no municipio de Juiz de Fora (Freitas (2017). Cabe ressaltar, de acordo com Freitas
(2017), que os Protocolos de Gestdo visavama elaboracdo de um Plano de Gestdo nas escolas
alinhado as avaliagdes internas e externas e que foi inicialmente implementadopelo
Caed/UFJF em escolas municipais de Fortaleza em julho de 2014, composto por quatro
protocolos e ampliado para quatorze protocolos em setembro do mesmo ano ao ser
implementado em escolas do Rio de Janeiro. OCaed/UFJF promoveu um curso utilizando
documentos que, de acordo com Freitas (2017, p. 21),“centralizam na gestdo escolar a

responsabilidade desapropriar-se dos resultados das avaliagdes externas em larga escala e

envolver osdemais atores no planejamento de acdes de intervengao”.
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Tendo como um dos objetivos do teste a analise dos graficos de resultados das
avaliagOes externas da escola, Freitas (2017) aponta que foram identificados pelo Caed/UFJF
problemas na incorporagao dos materiais, pois a equipe que compunha as discussoes, formada
por diretores, especialistas, professores e analista educacional da superintendéncia regional de
ensino, tiveram dificuldades em interpretar os graficos, os textos dos Protocolos ndo tinham
clareza quanto ao conteudo e ndo contemplavam os projetos e agdes que as escolas
promoviam em sua comunidade escolar.

Em agosto de 2016 a SEE MG promoveu nas escolas estaduais o evento “Escola em
Movimento” com intuito de promover e estimular a discussdo sobre as avaliagdes internas e
externas € que culminaram na redefinicdo dos Protocolos de Gestdo para Itinerarios

Avaliativos:

A Semana Escola em Movimento foi orientada a partir de quatro eixos para
analise das avaliaces: direito a aprendizagem, gestdo democratica e
participativa, fortalecimento do trabalho coletivo e relagdo da escola com a
comunidade. O evento em si e, principalmente, esses quatro eixos,
compreendidos com a concepgdo politica da SEE-MG serviram para que a
superintendéncia de avaliagdo educacional, junto ao CAEd, redesenhasse
os Protocolos, gerando uma nova versdo, a final, chamada Itinerarios
Avaliativos de Minas Gerais, a qual foi disseminada entre as escolas do
estado (FREITAS, 2017, p. 47).

A reestruturagdo dos Protocolos de gestdo e monitoramento escolar, elaborado pelo
Caed/UFJF em 2014, foi discutidacom a SEE MG nos anos de 2015 e 2016 e implementados
nas escolas estaduais de Minas de Gerais em novembro de 2016 com o documento [ltinerdrios
Avaliativos de Minas Gerais. O quadro 14 apresenta o caminho deelaboracao dos Protocolos
de Gestdo e Monitoramento Escolar a versdo dos Itinerdrios Avaliativos implementados em

Minas Gerais:

Quadro 14— Construciao do documento: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais

Nomenclatura do Protocolo
elaborado pelo Caed/UFJF

Local de implementacio e
apresentacio

Periodo

Protocolos de Gestao e
Monitoramento Escolar

Teste em escolas municipais de
Fortaleza

Julho/2014 a Maio/2015

Protocolos de Construgdo Coletiva e
Pacto de Metas Escolares

Pareceria com a Seeduc do Rio
de Janeiro (teste em uma escola
estadual)

Novembro/2014aMargo/2015

Protocolos de Gestdo e
Monitoramento Escolar

Teste em quatro escolas
estaduais de Juiz de Fora

Setembro e outubro de 2015

Protocolos de Construgdo Coletiva e
Pacto de Metas Escolares

1* versdo apresentada a SEE
MG

2015
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Protocolos de construgdo coletiva
para a autoavaliagdo e

2% versdo apresentada a SEE

desenvolvimento de agdes com | MG 2016
impacto na aprendizagem
Versdo final de implementagao
Itinerarios Avaliativos de Minas | nas escolas estaduais mineiras
Novembro de 2016

Gerais

apos reajustes da SEE/MG com

Caed/UFJF

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados de Freitas (2017).

A versdao final aprovada pela Secretaria de Educacdo mineira diferencia-se, a

principio, da versdo apresentada pelo Caed/UFJF pela modificagdo da segunda etapa que

propunha a autoavaliacio do ambiente escolar, contemplando os aspectos da diversidade,

educabilidade e diferencas, enquanto a versdo final focava na avaliacao interna voltada para a

participacdo e engajamento dos professores e as relagdes familia-comunidade-sociedade. As

modificagdes trouxeram uma conotacdo mais impositiva € menos participativa. Nota-se

também que os Protocolos continham na etapa da preparagao um momento para a “‘construcao

do perfil da escola”, ja na adaptagdo para os Itinerarios, retirou-se esse item e acrescentou na

etapa de Avaliacdao Interna o item “Sensibilizacao para articulagdo entre a avaliacdo externa e

a avaliagdo interna”, ou seja, a constru¢ao da versao final ficou amarrada com as avaliagdes

externas. O quadro 15 ilustra a comparagao das duas versdes por protocolo/itinerario:

Quadro 15- Comparacao das versoes: Protocolos de Gestao e Monitoramento Escolar -

Itinerarios Avaliativos em Minas Gerais

Versio Protocolos de Gestao e

Versao Itinerarios Avaliativos

ETAPA Monitoramento Escolar —
Apresentado Pelo Caed/UFJF | Aprovado Pela SEE MG
I — Preparagdo ¢ orientagdo 1 — Preparagdo e orientagdo
N para o uso dos protocolos. e
Preparagdo p para o uso dos itinerarios
2 — Constru¢do do perfil da -
avaliativos.
escola.
2 — Sensibilizagdo para
articulacdo entre a avaliagdo
externa e a avaliagdo interna.
Autoavaliacdo 3 — Andlise de dados de |3 — Andlise de desempenho dos

(versdo apresentada)

Avaliagdo Interna
(versdo aprovada)

desempenho dos estudantes.

estudantes.

4 — Andlise de dados de
rendimento e frequéncia dos
estudantes.

4 — Analise de rendimento e
frequéncia dos estudantes.

5 — Andlise dos percentuais de
acerto por descritor.

5 — Analise dos percentuais de
acerto por descritor.

6 — Analise do clima escolar:
Educabilidade, diversidade e
diferenca.

6 — Ambiente de aprendizagem:
percep¢do do impacto da
violéncia sobre as expectativas
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7 — Analise do clima escolar:
Percepgodes sobre o impacto da
violéncia nas expectativas de
aprendizagem.

de aprendizagem.

7 — Ambiente participativo.

8 — Engajamento e participagdo
dos professores.

9 — Relagdes interinstitucionais:

familia, comunidade e
sociedade.
8 — Sintese da autoavaliacdo e | 10 — Sintese da avaliag¢do

recomendagoes.

interna ¢ recomendagoes.

9 - Consolidagao da
autoavaliagdo e defini¢do de
prioridades.

11 — Consolidagao da avaliacdo
interna e  definicdo  de
prioridades.

Plano de Acgéo

10 — Definigdo dos projetos de
intervencgio.

12 — Definicdo do Plano de
Acdo.

11 — Validagdo dos projetos de
intervencao.

13 — Validagdo do Plano de
Acdo.

12 — Consolidagdo dos projetos
de intervencao.

14 — Consolidagdo do Plano de
Acdo.

Avaliagdo e monitoramento

13 — Monitoramento e avaliagdo
do plano de agdo.

15 —  Monitoramento e
Avaliagdo do Plano de Acao.

14 — Ajustes e correcdo de
rumos.

16 — Ajustes e corregdes de
rumos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados oficiais da SEE MG (2016 — 2017) e dos dados de Freitas (2017)

De posse da versao final denominadaltinerarios Avaliativos a SEE MG promoveu em
novembro de 2016 o curso de capacitacdo intitulado Curso Iltinerarios Avaliativos de Minas
Gerais, desenvolvido em parceria com o Caed/UFJF, o publico alvo foram os diretores e
especialistas das escolas estaduais. O objetivo do curso, de acordo com a SEE MG, era o de
promover o desenvolvimento de estratégias de gestdo participativa conforme os objetivos
identificados no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola “visando elevar os niveis de
equidade e melhorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem”?S.

Ao analisar a constru¢do dos Itinerarios Avaliativos ¢ possivel constatar que a
concep¢do de qualidade e equidade no governo de Fernando Pimentel estd diretamente

relacionada as avaliagdes externas da escola assim como foi divulgado em 2017 com o

documento Carta as Escolas — Volta as aulas 2017:

Em 2017, esse olhar sobre as avaliagdes serdo externados e ampliados
através dos Itinerdrios Avaliativos. Esses itinerarios reinem procedimentos
com o objetivo de realizar analise de dados e debates para a construcdo
coletiva de uma avaliacdo interna e a definicdo de um plano de acio e seu
monitoramento nas escolas estaduais de educac¢do basica, de forma a
melhorar e consolidar o processo de aprendizagem dos estudantes. Com a
realizagdo desses itinerarios, a escola torna-se mais reflexiva e mais

26  Disponivel em  https://www?2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/8464-diretores-e-
especialistas-das-escolas-estaduais-podem-participar-de-curso-online-de-formacao-itinerarios-
avaliativos-de-minas-gerais Acesso em 06 de abril de 2021.



https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/8464-diretores-e-especialistas-das-escolas-estaduais-podem-participar-de-curso-online-de-formacao-itinerarios-avaliativos-de-minas-gerais
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/8464-diretores-e-especialistas-das-escolas-estaduais-podem-participar-de-curso-online-de-formacao-itinerarios-avaliativos-de-minas-gerais
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/8464-diretores-e-especialistas-das-escolas-estaduais-podem-participar-de-curso-online-de-formacao-itinerarios-avaliativos-de-minas-gerais
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preparada para enfrentar as questdes que afetam a aprendizagem. Para
auxiliar os diretores e especialista nesse novo processo inerente a realidade
da escola, foi disponibilizado, por meio de uma plataforma virtual, uma
capacitagdo, na qual a medida que os cursistas percorrem ¢ conhecem os 16
itinerarios, eles ja promovem as discussdes e produzem todos os documentos
necessarios para a claboragdo dessa avaliagdo interna ¢ para a defini¢do de
uma agenda minima de ac¢des a serem implementadas, compondo o plano de
acio da escola (MINAS GERAIS, 2017).

Os 16 Itinerarios Avaliativos foram distribuidos em quatro etapas: Preparacdo;
Avaliacao Interna; Plano de A¢ao; Monitoramento e Avaliagdo. O curso ofertado ao final do
ano de 2016 era referente a primeira etapa — Itinerario 1, e portanto remetia-se a preparagao
para o uso dos itinerarios em 2017 e o conhecimento do uso da plataforma disponibilizada
“Sistema de monitoramento da aprendizagem”, que estava disponivel no site do Simave?’ até
o0 ano de 2019.

O Itinerario 1 trazia em sua apresentacdo a justificativa da proposta que era o de
utilizar de forma sistematica os resultados das avaliagdes externas ¢ indicadores educacionais
para a elaboracdo de uma avaliacdo interna “serd possivel estabelecer maior sintonia entre os
resultados das avaliagdes externas e as acdes da gestdo escolar, visando alcangar maior
efetividade e equidade na aprendizagem” (Itinerario 1 — Preparagdo e orientagdo para o uso
dos itinerarios avaliativo 2016). O curso e a proposta dos Itinerarios Avaliativos foram
divulgados a Direcao da Escola pela Superintendéncia de Avaliagdo Educacional — SAE, da
SEE MG através de e-mail institucional. A estrutura dos Itinerarios Avaliativos foi
apresentada no curso com o documento Itinerdrios Avaliativos de Minas Gerais —
ITINERARIO 1 — Preparacio e Orientagdo para o uso dos Itinerarios Avaliativos, conforme

figura2:

27 Em 2020 o site do Simave foi reformulado e a aba do Sistema de Monitoramento da Aprendizagem
foi desativada. A pesquisa foi possivel em virtude de consulta realizada em 2019 para a producdo de
um artigo durante a realizacdo da disciplina “Gestdo e Organizacdo do Sistema Educacional”, no
programa de po6s-graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Uberlandia.
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Figura 2— Estrutura dos Itinerarios Avaliativos

Eco3.

ttinerario 1 Eixo 4.

Eixo 1.Direito & Iém' 2; GF:‘“EE' Fortalecimento Relacdo da tinerario 12 tinerario 15
aprendizagem pgm'l‘;‘,‘;r"'.‘: = do trabalho escola coma
coletivo comunidade tinerario 13 tinerario 16
ttinerario 2 tinerario & tinerario & tinerario 9 L
tinerario 14
tinerario 3 tinerario 7
ttinerario 4
ttinerario 5
ttinerario 10
ttinerario

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 1 — Preparacdo e Orientagio para o uso dos

Itinerarios Avaliativos (2016, p. 9)

E notavel no documento de apresentacio do Itinerario 1 que os resultados das
avaliacdes externas em larga escala sdo os principais subsidios para o desenvolvimento de
acoes na Escola. A énfase nesses indicadores para a construcao e direcionamento da pratica
docente, denominado na Estrutura dos Itinerarios de Plano de Acgdo, sinalizam para a
constru¢do de um curriculo padronizado proposto na constituicio do Estado-Avaliador e
influenciado pelas ideias presentes na abordagem da Cultura Educacional Mundial Comum —
CEMC, as quais direcionam a estratégias de accountability e responsabilizagdo dos agentes
escolares (AFONSO, 2013) .

Posteriormente foram disponibilizados os demais documentos referentes aos 16

Itinerarios, separadamente e distribuidos conforme o quadro 16:

Quadro 16— Rela¢ao dos Itinerarios Avaliativos 2016 — 2017

Itinerario

o TITULO DO ITINERARIO
Avaliativo

Etapa

Preparagdo e orientacdo para o uso dos itinerarios

Itinerario 1 ..
avaliativos

1 — Preparagao

Itinerério 2 Sensibilizagdo para articulagdo entre a avaliacio
externa e a avaliacdo interna

2 — Avaliagao Direito a

Interna Aprendizagem

Itinerario 3

Anilise de desempenho dos estudantes

Itinerario 4

Andlise de rendimento e frequéncia dos estudantes
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Itinerario 5

Anadlise dos percentuais de acerto por descritor

Gestao
democratica e
participativa

Itinerario 6

Ambiente de aprendizagem: percep¢do do impacto
da violéncia sobre as expectativas de aprendizagem

Itinerario 7

Ambiente participativo

Fortalecimento
do Trabalho
Coletivo

Itinerario 8

Engajamento e participacio dos professores

Relagdo da
Escola com a
Comunidade

Itinerario 9

Relagdes interinstitucionais: familia, comunidade ¢
sociedade

Consolidagio

Itinerario 10

Sintese da avaliagdo interna e recomendag¢des

Itinerario 11

Consolidac¢do da avalia¢do interna e defini¢do de
prioridades

3 — Plano de Acéo

Itinerario 12

Defini¢do do Plano de Ag¢ao

Itinerario 13

Validagdo do Plano de Agao

Itinerario 14

Consolida¢do do Plano de A¢édo

4 — Avaliagdo e Monitoramento

Itinerario 15

Monitoramento e Avalia¢do do Plano de Ac¢édo

Itinerario 16

Ajustes e correcdes de rumos

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados oficiais da SEE MG (2016 — 2017)

A etapa 2 — Avaliagdo Interna abarcava quatro eixos:“(1) Direito aaprendizagem; (2)

Gestao democratica e participativa; (3) Fortalecimento do trabalho coletivo;e (4) Relacdo da

escola com a comunidade” (MINAS GERALIS, 2016, p. 7). O eixo de Direito a aprendizagem

engloba os Itinerarios de 2 a 5.

O lItinerario 2Sensibilizacdo para articulag¢do entre a avaliagdo externa e a avalia¢do

interna tinha por objetivo a analise das avaliagdes externas e a articulacao dos resultados nas

atividades pedagogicas da escola. A proposta envolvia o preenchimento de trés formularios

por professores e especialistas, em reunidio com o Diretor Escolar, relacionados?®:

1. Anexo I — Formulario de levantamento de dados

» Tipos de avaliagdo externa e participagdo dos estudantes

» Apropriagao ¢ usos dos resultados das avaliagdes externas

» Uso dos resultados — avaliagao e pratica docente

» Levantamento das agdes desenvolvidas no ultimo ano

2. Anexo II — Formulario de registro de dados

» Propostas de aperfeicoamento para as agdes desenvolvidas no tltimo ano

» Propostas de novas agdes de apropriagao e uso dos resultados

3. Anexo III — Formulario de analise de dados

O formulario I coletava dados referente a participacdo dos alunos em avaliagcdes

externas; quais avaliagdes a escola participava, nacional e estadual; qual o grau de

¥ Os formularios encontram-se na integra nos anexos da dissertagao.
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conhecimento e apropriagdo dos professores das avaliacdes externas, das matrizes de
referéncia utilizadas nos testes, do portal do Simave; se havia divulgagcdo e discussdo dos
resultados das avaliacdes externas; quais as relacdes estabelecidas entre o curriculo, a
aprendizagem e os resultados das avaliacdes. Em relacdo aos resultados obtidos pelos alunos,
o formuldrio trazia questdes relacionadas a identificagdo das principais dificuldades dos
alunos, se havia adequacdo e melhorias do trabalho docente com vistas a aumentar os
resultados. Do formulario I destacamos dois itens: “3. A escola promoveu a¢des com vistas a
reduzir o baixo desempenho dos estudantes? [...] 3.5 Houve articulagdo das avaliagdes
externas e internas com vistas a promog¢do da melhoria pedagdgica?”’. Ambos os itens
refletem a énfase dos resultados das avaliagdes externas na pratica pedagogica,
desconsiderando outros aspectos que influenciam o processo ensino-aprendizagem.

O formulario II versava sobre as propostas que os professores e especialistas tinham
para promover agdes que se baseavam nos resultados das avaliacdes externas enquanto o
formulario III apresentava apenas um item de “propostas consideradas relevantes para a
sintese da avaliagdo interna”.

Nota-se que os trés formuldrios enfatizavam questionamentos direcionados a escola e
ao trabalho docente, ndo havia questionamentos a respeito de agdes da Secretaria de Estado de
Educagao ou da Superintendéncia Regional de Ensino, esta representada como subsecretaria
regional. As perguntas relacionadas ao aprendizado do aluno eram articuladas aos resultados
das avaliagdes externas, ou seja, o foco da aprendizagem da escola, de acordo com os
formularios, sinalizava para as matrizes referéncia que contemplam os componentes de
Lingua Portuguesa e Matematica, os demais aspectos dos alunos foram desprezados para
analise dos resultados e das acoes.

O ltinerario 3 Andlise de desempenho dos estudantesapresenta uma situacao ficticia
para introduzir a discussao do documento: em uma escola de periferia com baixos indices de
frequéncia, participagdo e resultados de avaliagcdes dos alunos, uma Especialista de Educagao
Bésica deveria realizar reunido com os professores do Ensino Médio para tratar das agdes e

dos baixos indices da escola. Sobre a situag¢ao descrita, destacamos o excerto do documento:

Uma reunido com um tema delicado desses deveria ser conduzida com
cuidado: apontando-se as causas (ndo os culpados), mas sem fugir das
responsabilidades. “Afinal, somos nds os responsaveis pelo aprendizado
desses jovens”, pensava Flavia, até ser interrompida pela sirene que marcava
o final do recreio (ITINERARIO 3, 2016, p. 03)/grifos nosso].
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Na situacdo ficticia, ao demonstrar a discussdo dos profissionais sobre os baixos
indices de avaliacdes externas da escola e buscar compreender os problemas que conduziram
aos resultados, a Especialista faz uma reflexdo: “Dos relatos que surgiram, muitas
informagdes e ideias interessantes vieram a tona, embora prevalecesse ainda uma posi¢ao
defensiva, de quem procura a todo instante minimizar as suas responsabilidades”
(ITINERARIO 03, 2016, p. 04) [grifos nosso].

O documento, ao trazer a reflexdo do exemplo exposto, descarta as condigdes sociais,
culturais e familiares dos alunos frente ao processo de ensino aprendizagem e sinaliza que tais

aspectos camuflam as discussdes do ensino na escola:

Nessa hora, ¢ comum o recurso a uma espécie de sociologia vulgar, que
parte da premissa de que o contexto social no qual vivem os estudantes e
suas familias é hostil ao trabalho escolar; bem como a uma psicologia
vulgar, com sua premissa de que os estudantes sdo sujeitos atravessados por
uma cultura familiar avessa a atitude necessaria ao trabalho educacional.
Expressdes como “familia desestruturada” e “baixa autoestima”, por
exemplo, acabam por desestimular um debate mais profundo sobre as razdes
do insucesso escolar. (ITINERARIO 03, 2017, p. 05-06)

E mencionada, no teor do documento, a responsabilizagdo unilateral da escola

referente aos resultados das avaliagdes externas:

No fundo, o desafio colocado para a gestdo escolar ¢ o de que, para fazer

valer o principio de que é responsabilidade intransferivel da escola
educar todos os jovens, a gestdo precisa reconstruir a dimensdo
institucional da escola, fortalecendo o sentido de trabalho coletivo, e abrindo
espaco para uma cultura que favoreca o debate técnico sobre os problemas
de ensino e aprendizagem (ITINERARIO 03, 2017, p. 06) [grifos nosso].

O recorte do documento evidencia a concepcdo de responsabilizacdo verticalizada a
Escola, ou seja, hd a énfase nos aspectos internos da escola ao analisar os indicadores
educacionais e o desprezo aos aspectos externos que envolvem o contexto social, cultural e
familiar, situagdo que direciona a constru¢do da ideia de que os baixos indices estdo
associados a Escolas de baixa qualidade (FREITAS, 2018).

A seguir, o Itinerario 03 propde um roteiro para analise dos resultados das
proficiéncias em Lingua Portuguesa e Matemadtica para a constru¢do de uma avaliagdo interna,

reunidos em onze etapas conforme a figura 3:
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Figura 3— Passo a Passo do Itinerario 03

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 3 (2016, p. 9)

O Itinerario 3 revela que a analise recomendada pode ser realizada em todos os
componentes curriculares, porém alerta que os componentes de Lingua Portuguesa e
Matematica sdo os comumente testados e representam ponto critico da Escola.

A énfase nesses dois conteudos indica a influéncia dos Organismos Internacionais nas
politicas educacionais, e das reformas educacionais de cunho neoliberal direcionadas nos anos
1980 por Ronald Reagan e Margareth Thatcher, nos Estados Unidos € no Reino Unido
respectivamente, que consideravam disciplinas basicas ao curriculo (AFONSO, 2013). A
implementagdo do Pisa, pela OCDE, com aplicagdo, em 2000 e 2003, de avaliagdes em
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias direcionou a concepcdo desses conteudos
enquanto habilidades essenciais (SOARES, 2008).

As discussdes propostas no documento reunem, prioritariamente, apenas o0s
profissionais das é4reas mencionadas, ndo faz men¢do aos outros professores, deixando
transparecer que as demais aprendizagens sdo irrelevantes no processo de ensino e descarta as
outras capacidades e potencialidades dos alunos.Dessa forma, os apontamentos de Ravitch
(2011) e Freitas (2018) acerca das finalidades da educagdo sdo evidenciados no teor do
Itinerdrio 3, ao avaliarem e considerarem prioritariamente os componentes de Lingua

Portuguesa e Matematica, as orientagdes do documento direcionam o desenvolvimento de
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habilidades para as expectativas do mercado e ndo para a formagdo do individuo em todas as
suas dimensdes.

Nas orientagdes do documento, ¢ sugerida a construgdo de graficos e tabelas a partir
dos resultados da escola para o melhor tratamento dos dados ou adequar as informagdes
contidas nos formularios anexos ao Itinerario 03. Desse modo, é recomendada a analise dos
ultimos trés anos de aplicagdo de avaliagdes externas observando os indices de participacao
dos alunos, se aumentou ou diminuiu e as provaveis causas; posteriormente ¢ apresentado os

niveis de proficiéncia conforme pontuagdo, de acordo com a figura 4:

Figura 4— Padrao de Desempenho por nivel de proficiéncia

MNiveis de Proficiéncia Padroes de Desempenho
Até 250 Baixo

250 - 300 Intermediaric

300 - 350 Recomendado

Acima de 350 Avangado

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 3 (2016, p. 13)

De posse da escala de padrao de desempenho, o proéximo passo era verificar os
percentuais nos ultimos trés anos da escola de forma geral e depois por turma, separadamente
e apoOs as analises dos graficos de desempenho dos estudantes €orientado o registro e a
consolidacdo nos formularios. O formulario I ¢ destinado ao registro das observagdes e
comparacdes dos resultados dos alunos, por escola, turma e regional, enquanto o formulério II
¢ para relacionar a quantidade de professores que participaram e quem sdao, quais o0S
levantamentos e reflexdes foram discutidos e se o trabalho docente foi debatido. Nos dois
formularios a metodologia e praticadocente ¢ o ponto central da discussdo tendo como
destaque os contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica, pois sdo os dados constantes nos
resultados de desempenho colocados em pauta.

O desempenho dos alunos nas avaliagdes externas, com niveis de proficiéncia, para a
analise da aprendizagem e do ensino, indica a concep¢do de qualidade atrelada a avaliagdo,
concebida nos principios neoliberais, o que a torna quantificavel e desconexa da realidade dos
alunos (SORDI, 2017).

O Itinerario Avaliativo 4 Andlise de rendimento e frequéncia dos estudantestem por

base a continuidade da situagdo ficticia do itinerario anterior porém as andlises sdo referentes
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“a reprovacdo, ao abandono, a distor¢ao idade-série e a infrequéncia escolar, ainda em relagao
aos estudantesdo Ensino Médio” (ITINERARIO 04, 2016, p. 3), dessa forma é proposto um

passo a passo com quinze etapas conforme a figura 5:

Figura 5— Passo a Passo do Itinerario 04

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 4 (2016, p. 5)

Os dados referentes as taxas de aprovacado, reprovagdo e abandono constavam no site
de Sistema de Monitoramento Escolar® e os profissionais deveriam filtrar os trés Gltimosanos
de aplicagdo de avaliagdo externa. A recomendagdo era a andlise e a comparagdodas taxas
mencionadas e dos indices de distor¢do idade-série por ano de escolaridade e por turma,

contrapondo cada uma a fim de levantar as causas das diferengas encontradas.

¥ Apds mudanga de governo em 2019 o link foi desativado.
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No ltinerario 5 Andlise dos percentuais de acerto por descritor a Matriz de Referéncia
¢ a base para o estudo dos descritores e o desempenho dos estudantes, o documento faz alusdo
as demais disciplinas mas ressalta que as discussdes em Lingua Portuguesa e Matematica
devem ser alvo de toda a equipe docente. Ao apresentar a estrutura de uma Matriz de
Referéncia a qual deve contemplar as “habilidades e competéncias” a serem avaliadas, o
documento faz mencdo as demais habilidades: “existem outras habilidades necessarias ao
pleno desenvolvimento do estudante que n3o se encontram na Matriz por ndo serem
compativeis com o modelo de teste adotado”, porém, apesar de reconhecer a amplitude que
envolve as capacidades do alunado, ndo traz a discussdo e propostas para reflexdo no

decorrer do Itinerario. O roteiro deste itinerario ¢ composto de cinco etapas:

Figura 6—Passo a Passo do Itinerario 05

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 5 (2016, p. 5)

A orientacdo descrita para analise dos dados recomenda que a pratica docente seja

repensada em consondncia com os percentuais das avaliacdes externas:

Importa identificar, para o conjunto das turmas e para cada uma delas, os
percentuais de acerto por descritor muito baixos de modo a buscar
compreender quais sdo as principais dificuldades de aprendizagem.
Inversamente, deve-se observar os percentuais de acerto mais altos para tecer
hipoteses sobre iniciativas de ensino e aprendizagem bem sucedidas
(ITINERARIO 5, 2016, p. 7).

Os formularios contidos neste Itinerario versam sobre os descritores e para
exemplificar o registro ¢ utilizado os itens de Lingua Portuguesa,assimpontuam
separadamente as andlises e comparacdes das praticas docentes, recomendam a construgdo de
graficos de acerto por descritor pelos professores no primeiro formulédrio e no segundo destina

o registro para o Especialista acerca das percepcdes que teve da discussdo dos professores.
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Dentre o rol de propostas estabelecidas nos Itinerarios 2 a 5, que compdem o €ixo
Direito a aprendizagem nao identificamos o envolvimento efetivo de todas as areas do
conhecimento, as discussdes ficam restritas as areas de Lingua Portuguesa e Matematica,
especificamente aos resultados das avaliagdes externas nesses componentes. Esse panorama
indica que o direito a aprendizagem nao contempla a diversidade de habilidades do individuo,
sendoexclusivo aos conhecimentos dos descritores presentes nas avaliagdes. Os estudos de
Brooke (2006) sobre politicas de responsabilizacdo demonstraram que a valorizagdo dos
indicadores das avaliacdes externas despreza a discussdo ampla dos aspectos cognitivos que
envolvem a educa¢do, minimizam a necessidade de agdes das Secretarias de Educacdo e nao
apresentam de fato uma melhoria no ensino e na aprendizagem, ou seja, na qualidade
educacional.

O Itinerario 6 Ambiente de aprendizagem: percep¢do do impacto da violéncia sobre
as expectativas de aprendizageme o lItinerario 7 Ambiente Participativofazem parte do eixo
Gestdo democrdatica e participativa, ambos sinalizam o principio da gestdo democratica para
uma escola de qualidade.

O texto que introduz o Itinerario 6 direciona a discussdo para a percep¢ao do ambiente
escolar pelos professores:“A avaliagdo interna deveria levar em conta a maneira comoesses
professores encaravam o seu ambiente de trabalho, principalmente sobre as expectativasque
tinham em relagio & grande diversidade de estudantes” (ITINERARIO 6, 2016, p. 5).Na
situacdo ficticia, ha o relato de cinco professores que lecionam as “principais disciplinas do
Ensino Médio”, sendo Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Biologia.

Os relatos versam sobre as experiéncias dos professores na sala de aula e citam
situagcdes que envolvem a preocupagdo com as condigdes sociais dos alunos e dessa forma o

documento faz uma colocagado a respeito da diversidade social presente no contexto escolar:

Também ¢ possivel que a escola se acomode a uma compreensao das
violéncias escolares e da indisciplina como algo que se explica unicamente
como consequéncia da estrutura socioeconomica do entorno, o que pode
levar a uma posi¢do acomodativa, impotente e determinista que realca a
‘inevitabilidade’ dos conflitos, da indisciplina, das violéncias (ITINERARIO
06, 2016, p. 8).

Dessa forma, o Itinerario alerta para o posicionamento “acomodativo” dos professores
diante situacdes de violéncia escolar provocadas por um contexto socioecondmico

desfavoravel.O Itinerario 6 ¢ estruturado em quatro etapas:
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Figura 7-Passo a Passo do Itinerario 06

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 6 (2016, p. 11)

A proposta estabelecida no documento ¢ referente ao preenchimento de um formulario
pelos professores, de forma individual, sobre as percep¢des acerca da violéncia escolar e
posteriormente o registro de um formuldrio da sintese pelo Especialista. Dentre as

recomendacdes destacamos dois excertos que estabelecem que nao haja debate:

E essencial que durante e apés a apresentacio da atividade pelo(a) diretor(a)
nio haja debate, de modo a se assegurar que o registro das percepcdes
reflita a posicdo individual de cada professor - ou de um determinado grupo
de professores

[.]

E essencial que durante e apos a leitura da narrativa nio haja debate, de
modo a se assegurar que o registro das percepgdes reflita a posigdo
individual de cada professor (ITINERARIO, 2016, p. 13).

A auséncia de debate e discussdo inicial ¢ compreendida pela justificativa da possivel
interferéncia ou coibi¢do do professor em relatar seu posicionamento, porém apds exposicao
dos relatos ndo ha justificativa plausivel para a vedacdo da discussdo, por julgarmos um tema
importante de debate e o proprio documento ao sinalizar a tentativa de desmistificar que o
contexto social ndo interfere no aprendizado escolar deveria ser esse 0 momento de ampla
discussao, da forma como ocorreu nos Itinerarios anteriores.

No Itinerario seguinte o documento faz mengao a continuidade das questdes abordadas
no Itinerario 6, porém, ndo ha a proposta de resgatar os registros dos formularios anteriores o
que se estabelece ¢ a discussdo sobre ambiente democratico e participativo, dessa forma, as
situacdes de violéncia elencadas pelos professores ¢ desconsiderada e a sugestdo determinada
¢ o preenchimento e debate de outros formularios relacionados ao Itinerario 7.

No formulario do Itinerario 7 ha questdes relacionadas a diversidade, a superagdo de

desigualdades educacionais, ao respeito, a convivéncia, a conservacdo de patrimdnio, aos
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Direitos Humanos, aos eventos pedagdgicos e culturais, a realidade dos alunos, a participagdo
e envolvimento dos alunos e professores, as situacdes de agressdo verbal e fisica no ambiente
escolar, porém todas as questdes sdo restritas basicamente por opgdes de “sim” ou “ndo”, ndo
ha espago para reflexdo e exposi¢cdo, apenas os itens relacionados as a¢des promovidas que
impactam na participacdo dos alunos e na gestdo democratica da escola ganham espago para
um registro aberto.

Na introducdo do Itinerario 7, € perceptivel que seu objetivo € para apresentacdo de
dados e ndo para discussao, diferente de como ocorreu nos Itinerarios 2 a 5 os quais tinham o

espago para “consolidagdo”, a figura 8 expde as etapas em questao:

Figura 8—Passo a Passo do Itinerario 07

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 7 (2016, p. 4)

O Itinerario 8 Engajamento e participagdo dos professores estd incluido no eixo
Fortalecimento do Trabalho Coletivo e assim ¢ sinalizado no inicio do documento que este

Itinerario ira propor a discussdo e o envolvimento de todos os profissionais da Escola:

O fortalecimento do trabalho coletivo depende do conhecimento dos papéis e
das responsabilidades de cada ator no espago educativo, atribuindo-se
significado ao trabalho de diretores, vice-diretores, especialistas, inspetores,
analistas, ASB, ATB, PEUB e todo o corpo docente da escola
(ITINERARIO 8, 2017, p. 3).

No entanto, a sugestdo estabelecida nos formuldrios I, II e III, indicam apenas acdes
do trabalho docente em relagdo a participagdo de reunides de Conselho de Classe,
assiduidade, Planejamento de aula e absenteismo do professor. A figura 9 apresenta as etapas

deste Itinerario:
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Figura 9— Passo a Passo do Itinerario 08

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 8 (2016, p. 5)

Ressaltamos que, apesar deste itinerario estar contido no eixo que envolve o
fortalecimento do trabalho coletivo, a proposta descrita ndo menciona a participagao dos
outros membros da equipe escolar, apenas a Direg¢ao, o Especialista e os professores.

O formulariodo Itinerario 8 contém registros com opg¢des de marcagao “sim” ou “nao”
sobre engajamento dos professores, liberdade de expressao, valorizacdo docente no ambiente
escolar, quantidade de participagdo em reunides de Conselho de Classe, ambientes em que o
professor desenvolve suas habilidades (dentro ou fora da escola), reunides individuais com
Especialista, assiduidade, capacidade de elaboragdao de planejamento de aula. O formulario II
¢ destinado ao registro das agdes promovidas para fortalecimento do trabalho coletivo,
engajamento dos professores e propostas para evitar ou reduzir o absenteismo dos professores,
enquanto o formulério III representa a sintese das propostas consideradas mais relevantes.

Dessa forma, identificamos novamente o foco na pratica docente, o principio da
responsabilizacao ¢ destinado para os professores pela qualidade do ensino, o que evidencia
para a responsabilizag¢do horizontalizada apontada por Freitas (2018).

Os documentos dos Itinerarios 6, 7 e 8 incluidos nos eixos que versam sobre gestdo
democratica, participativa e fortalecimento do coletivo, ndo demonstram o efetivo
envolvimento de toda a comunidade escolar, abrangem a participacdo prioritariamente dos
professores de Lingua Portuguesa e Matematica, rejeitam o envolvimento dos demais
membros escolares, das familias e dos alunos, ou seja, despreza a agdo do Colegiado Escolar.
Esse panorama sinaliza para a desconstru¢do dos instrumentos que primam pela gestdo
democriética e sdo as bases para a escola publica, ao contrario da escola privada ou da escola
publica de gestdo privatizada (FREITAS, 2018), evidenciando assim a abertura da

privatizagdo da escola publica.
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O Itinerario 9 Relagoes interinstitucionais: familia, comunidade e sociedade engloba o
eixo Rela¢do da escola com a comunidade, a introdugdo deste Itinerdrio sinaliza para a
analise do didlogo entre a equipe escolar, a comunidade local e as familias dos estudantes e
marca a ultima etapa da Avaliagdo Interna antes da Consolidacdo e Avaliagdo das agdes. A

proposta ¢ subdividida em trés etapas, conforme figura 10:

Figura 10— Passo a Passo do Itinerario 09

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 9 (2016, p. 5)

O documento contém um formulario com instrumental de ficha de matricula, ha dois
questiondrios: um referente a participagao dos pais em reunides e eventos da escola, outro que
versa sobre as instituicdes no entorno e seu envolvimento/parceria com a escola
(universidade, posto de satde, posto policial, centro cultural, esportivo e/ou clube, igreja,
empresas € associacdo de moradores). O formuldrio contém espaco para registro acerca da
existéncia e envolvimento do Conselho Tutelar com a Escola.

Na sequéncia, no formuldrio II, hd o espaco para anotacdo de agdes que a escola
poderd desenvolver para propiciar o envolvimento das familias e das instituigdes locais. O
ultimo formulario € a sintese das sugestdes consideradas mais relevantes que foram debatidas.

Ap0s a andlise dos Itinerarios 2 a 9, que contemplavam a proposta para a Avaliagao
Interna da Escola, ndo foi localizado o Colegiado Escolar seja por participagdo as discussdes
ou mesmo meng¢do a existéncia deste orgdo nas Escolas. Ressaltamos que a existéncia do
Colegiado Escolar ¢ essencial para a manutencdo da escola enquanto instituicdo publica
(FREITAS, 2018) por ser um 6rgdo representativo e deliberativo composto de membros de
segmentos variados da escola: profissionais do magistério, do administrativo, alunos,
pais/responsaveis e Dire¢do. A constituicdo deste 6rgdo em Minas Gerais no ano de 1992
propiciou a implementacdo do primeiro programa de avaliagio mineiro, conforme
apresentado na se¢do 4.1, e representa um principio da escola publica estabelecido na Lei de

Diretrizes e Bases da Educagao em 1996:
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Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I - participagdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagodgico da escola;

II - participacio das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes (BRASIL, 1996)/grifos nossoj.

Portanto, por ser um o6rgdo que contribui com a gestdo democratica nas escolas
publicas, o Colegiado Escolar deveria ser mencionado ou mesmo representar destaque para a
Avaliagao Interna da escola e ser considerado e debatido prioritariamente nos Itinerarios 6 e
7, por estarem incluidos no eixo Gestdo democratica e participativa.

O Itinerario 10 Sintese da avaliacdo interna e recomendacoese o Itinerario 11
Consolidag¢ao da Avaliagdo Interna e Defini¢do de Prioridades englobam o eixo da
Consolidagao da etapa de Avaliag¢do Interna.

A apresentacdo do Itinerario 10 resgataa situagdo ficticia exposta no Itinerario 2 e
debatida nos Itinerarios seguintes, o que conduz a conclusdo de uma cultura individualista e

acomodada no ambiente escolar:

[...] o debate sobre o ambiente de aprendizagem revelou uma escola com
uma cultura individualista, em que as responsabilidades da aprendizagem
recaiam em apenas um personagem — professores culpavam o estudante ou a
familia, jamais pensando o processo de ensino como um trabalho coletivo
(ITINERARIO 10, 2017, p. 3).
Percebemos que, assim como nos anteriores, o0 documento simplifica os problemas da
escola sob a justificativa do principio da responsabilizagdao, porém com foco nos professores.
A orientacao contida no Itinerario 10 é baseada em dois principios, o de responsividade e o de

reflexividade. A responsividade ¢ caracterizada no documento:

[...] uma escola age responsivamente quando, ao mesmo tempo em que
preserva a responsabilidade sobre o processo de aprendizagem, formula
procedimentos que asseguram a abertura do ensino a novas demandas e
novos aprendizados que t€m como fonte os estudantes e seu mundo.
(ITINERARIO 10, 2016, p. 6).

A partir da defini¢do do termo “responsividade” o Itinerdrio anuncia a preocupacao
com o contexto social do aluno e afirma que esse aspecto pode interferir no ensino, porém na
sequéncia do documento ¢ mencionada a possibilidade de que, ao assumir a postura de
consciéncia das vivéncias dos alunos, a gestdo escolar possa recair a auséncia de

responsabilizagio:
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Um dos objetivos centrais ora colocados para as escolas brasileiras ¢ o de
buscar a equidade na aprendizagem dos estudantes, o que pressupoe
que se leve em conta especificidades e contextos particulares nos quais
vivem os estudantes. A escola precisa sempre valorizar seu estudante
concreto, € ¢ por isso que tem que enfrentar o dilema entre integridade e
abertura. Dilema que, a propdsito, seria caro a todas as instituicdes sociais.
Em resumidas palavras, pode-se dizer que o dilema consiste no seguinte: ha
integridade quando uma instituicdo estd fortemente empenhada no
cumprimento de sua missdao; porém, exatamente por estar muito referida ao
desempenho de seu papel, tende a ficar “tdo comprometida com sua maneira
de fazer e ver as coisas que perde a sensibilidade para o ambiente social”.
Por outro lado, a abertura ao ambiente externo pode “pressupor grandes
doses de discricionariedade [da gestdo]”, e embora isso possa tornar a
institui¢do mais flexivel e adaptavel, “as responsabilidades podem ficar
mais vagas”.(ITINERARIO 10, 2016, p. 5).

O documento sinaliza para o entendimento do termo “equidade” em que considera as
desigualdades dos alunos, porém finaliza a discussdo com os riscos que essa compreensao
possa conduzir a abstencdo de responsabilidades dos atores escolares. Desse modo, o
documento ndo indica analise acerca das politicas educacionais, ndo faz men¢do as
responsabilidades da Secretaria de Estado de Educagdo, enfatiza a pratica docente atrelada aos
indicadores educacionais. Esse panorama revela a concep¢do de qualidade educacional
adotada nos documentos, direcionada as habilidades contempladas nas avaliacdes externas e
se distancia do conceito de qualidade social que abrange a diversidade humana, social e
cultural apontada por Silva (2009), Arroyo (2017) e Sordi (2017).

Assim, a proposta do Itinerario 10 € organizada em trés etapas:

Figura 11— Passo a Passo do Itinerario 10

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 10 (2016, p. 8)

O formulario para registro desse Itinerario ¢ denominado Matriz de Avaliagdo Interna
e Recomendagoese trata da sintese dos formuldrios anteriores em dois itens “questdes

identificadas” e “recomendacao”.
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O Itinerario 11 representa a fase final de Avaliagdo Interna da Escola e é composto de

trés momentos:

Figura 12—-Passo a Passo do Itinerario 11

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 11 (2016, p. 4)

A proposta deste Itinerario ¢ a releitura do material produzido no Itinerario anterior e a
discussao e definicdo que os profissionais presentes consideram como prioridades partindo de
uma questao norteadora: “Levando-se em conta os recursos de que a escola dispde, incluindo
as politicas publicasexistentes na rede, o que ela pode fazer para intervir nos problemas
identificados na avaliagdointerna, de modo a tornar o ensino mais eficiente e equitativo?”
(ITINERARIO 11, 2016, p. 5).

Apbs o preenchimento do formulario de prioridades da Escola, a Dire¢do deveria
encaminhar o documento a Secretaria de Estado de Educagdo para acompanhamento. Cabe
ressaltar que, para a execugao desse Itinerario como os anteriores, ndo ha a recomendacao de
participacao de todos os profissionais da Escola, apenas Dire¢do, Especialista e professores, o
documento apenas cita que o Diretor pode indicar outros profissionais da escola que julgar
necessario, deixando a critério do gestor e ndo uma condicionante para o desenvolvimento das
acdes. O documento ao mencionar a discussdo baseada nas politicas publicas existentes,
novamente indica a auséncia de didlogo com a Secretaria de Educacdo, situagdo que marca a
responsabiliza¢do verticalizada na Escola, pontuada por Freitas (2018), e ndo abrange o
envolvimento efetivo do 6rgao.

O Itinerario 12Defini¢do do Plano de A¢do, Itinerédrio 13 Validagdo do Plano de A¢do
e Itinerario 14 Consolidagdo do Plano de A¢do, fazem parte da Etapa do Plano de A¢do.

A proposta ¢ construir um Plano de Ac¢do a partir do formuladrio de definicdo de
prioridades do Itinerario 11 para direcionar as agdes, assim o Itinerario 12 ¢ organizado em

duas etapas:
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Figura 13—Passo a Passo do Itinerario 12

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 12 (2016, p. 4)

Para a realizacdo do 1° passo o documento estabelece questdes norteadoras para a
analise das prioridades: “O que sera feito?”, “Por que sera feito?” e “Como sera feito?”, o
Itinerario 12 sugere a analise de acdes que a Escola ja executa para verificagdo e adequagdes
necessérias frente as prioridades. E recomendado que, ao realizarem essas discussdes, a
Escola pondere o suporte que a SEE MG ja oferece, ndo deixando margem para articulagado

com 06rgao sobre novos recursos, conforme menciona:

Indispensavel que a escola avalie a sua capacidade de realizacdo dessas
acdes, levando em conta também o tipo de suporte oferecido pela rede, bem
como as oportunidades proporcionadas pelas politicas publicas em vigor
(ITINERARIO 12, 2016, p. 7)

Na sequéncia, no Itinerario 13, as discussdes sdo direcionadas por duas questdes:

“Quando sera feito?’e “Quem ird fazer?”, assim este Itinerario ¢ organizado em trés etapas:

Figura 14— Passo a Passo do Itinerario 13

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 13 (2016, p. 4)

O documento alerta que a validagdo do Plano de Acdo pelo coletivo é um ponto

primordial para a garantia da gestdo democratica, no entanto ndo menciona a participagdo e
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envolvimento dos demais segmentos da equipe escolar, deixando evidente que o “coletivo”

faz referéncia ao conjunto de professores:

A validagdo das agbes propostas ¢ uma tarefa necessaria nao apenas por
atender a premissa de transparéncia, um principio compativel com a gestdo
democratica, mas também por buscar garantir um maior envolvimento e
comprometimento do coletivo com as suas finalidades (ITINERARIO 13,
2017, p. 5).

O Itinerario 14 representa a ultima etapa do Plano de Ac¢do e ¢ distribuida em cinco

etapas:

Figura 15-Passo a Passo do Itinerario 14

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 14 (2016, p. 4)

A realizacdo deste Itinerario conta com o suporte de formulario de registro que serve
também para nortear as discussdes propostas e envolve: os itens da agdo que irdo realizar;
qual ou quais sdo os responsaveis; o prazo de execucao; os recursos que a Escola tem e os
recursos disponibilizados pela SEE MG; os resultados esperados, ¢ recomendado também
atribuir um nome para A¢ao.

Os documentos dos Itinerarios 12, 13 e 14, tém como objetivo a elaboragdo de um
Plano de Acdo para ser executado na Escola, porém indica a auséncia de disponibilizacao de
novos recursos da SEE MG, omite a participacdo de todos os agentes escolares e do
Colegiado Escolar, o que gera a descentralizagdo das decisdes escolares, induz a diminui¢ao
da gestdo democratica e ndo cogitam o debate novas politicas publicas. Esses aspectos
expdem o teor de estratégias empresarias, com principios neoliberais, que limitam as ag¢des
aos agentes escolares, transparecendo a ideia de que a solugdo para a melhoria da qualidade
educacional se encontra no interior da Escola, porémnecessita saber gerir melhor os seus

recursos humanos e financeiros, anulando assim o debate de politicas que promovam a
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remocdo de condigdes que interferem no desenvolvimento escolar, como salas superlotadas,
desvalorizagdo do trabalho docente, infraestrutura precaria (FREITAS, 2018).

Os dois ultimos Itinerarios englobam a etapa Avaliagdo e Monitoramento, sendo o
Itinerdrio 15 Monitoramento e Avaliagdo do Plano de Ag¢do e o ltinerario 16 Ajustes e
corregoes de rumos.

O Itinerario 15 recomenda o monitoramento da realizacdo das agdes registradas no
Plano de Ac¢3o e da avaliagdo deste Plano comparando os resultados obtidos com os

esperados. Este Itinerario foi idealizado em trés etapas:

Figura 16—Passo a Passo do Itinerario 15

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 15 (2016, p. 4)

O documento ¢ composto de dois formulérios: I — Quadro de Monitoramento de A¢des
e II — Quadro de Avaliagdo de Resultados. Os formularios versam sobre o registro do
consolidado do Plano de Agdo elaborado pela Escola e define: quem ird monitorar a
realizacdo; as datas de reunides; as formas de divulgacdo na Escola; os momentos para
comparacdo de resultados. Para este Itinerdrio ndo ha a proposta de espago de discussdo,
apenas registro de monitoramento.

Em relacdo ao Itinerario 16, ultima etapa dos Itinerdrios Avaliativos, a proposta ¢
sequencial ao anterior de forma que, de posse dos dados de monitoramento das acdes, seja
possivel discutir sobre “ajustes” e “correcdes de rumo”, o roteiro proposto ¢ organizado em

quatro etapas:
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Figura 17-Passo a Passo do Itinerario 16

Fonte: Itinerarios Avaliativos de Minas Gerais — ITINERARIO 16 (2016, p. 4)

A recomendagdo do documento ¢é a leitura e discussao do formulario de
monitoramento preenchido no Itinerario 15, a sugestdo € que o debate ocorra com duas
questdes norteadoras: “as tarefas foram executadas e atingiram os resultados esperados? Se
ndo, por qué?”’; “E que ajustes podem ser feitos para que sejam alcangados?”’.

Os dois ultimos Itinerarios evidenciam que a construgdo do Plano de A¢ao da Escola
deve ser direcionada pelos indices das avaliagdes externas em larga escala, com a estipulagdo
de metas a partir dos indicadores de anos anteriores, tendo como foco o desenvolvimento
deacdes relacionadas a pratica docente. Os documentos nao prevéem didlogo e agdes advindas
da SEE MG para a elaboragdo do Plano de Acdo, propiciando o fortalecimento da
responsabilizacao verticalizada apresentada por Freitas (2018).

Em suma, as estratégias presentes nos Itinerdrios Avaliativos indicam os critérios
empresariais implementados nas escolas publicas apontados por Freitas (2018): definicao de
objetivos, quantificagdo de metas, compartilhamento de metas, elabora¢do de instrumentos de
monitoramento, dispositivos de responsabilizagdo verticalizada.

Os critérios empresariais incorporados no campo educacional utilizam de estratégias
da meritocracia e da responsabilizacdo para desmoralizar a educag@o publica e assim propiciar
sua privatizagdo (FREITAS, 2012), nesse sentido a elabora¢do dos Itinerarios sinalizam para a
possibilidade ou intencdo de politicas educacionais de privatizagdo do ensino publico.

Em 2018 houve uma pausa nos Itinerarios Avaliativos para reestruturacdo pela
Secretaria de Educagdo de MG e em 2019,com o resultado das eleigdes, houve mudangas no

programa pelo entdo governador Romeu Zema (2019-2022).
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4.3 Itinerarios Avaliativos na agenda do atual Governo de Minas Gerais, Romeu Zema
(2019 — 2022): continuidades e perspectivas

Em 2019, assume a cadeira de Governador de Minas Gerais o empresario Romeu
Zema (2019-2022), do Partido Novo™.

Durante a campanha eleitoral, em 2018, o Partido Novo langou o Plano de Governo
para Minas Gerais, o qual apresentava estratégias empresarias para educagiao, demonstrava a
valorizagdo as escolas privadas em detrimento da publica com justificativa da qualidade do
ensino ofertado e assim sinalizava para implementacdo de politicas educacionais de

privatizacao da escola publica mineira:

A qualidade do ensino oferecido pelo governo em Minas Gerais nao
acompanha a qualidade do ensino privado. Enquanto o desempenho ndo é
um fator de risco a continuidade das escolas estatais, nas escolas privadas, ao
contrario, é preciso manter um nivel satisfatorio de eficiéncia e desempenho,
além de conseguir atender as expectativas dos pais de seus alunos para poder
se manter no mercado. Politicas de vouchers, cooperativas de professores e
bolsas de estudos via créditos fiscais seriam boas alternativas para tornar as
escolas privadas mais acessiveis. No entanto, a Constituicdo, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do e o Fundeb, por enquanto, limitam politicas
de fomento as escolas privadas, priorizando o monopoélio estatal, o que
mantém desigualdades de acesso a escolas de melhor qualidade. Diante de
tais barreiras, o estado ainda pode buscar solugdes no mercado que possam
equacionar os seus desafios e suas limitagdes. Enquanto persistir o modelo
regulatério federal, serd necessdrio aperfeicoar o ensino publico com
melhores técnicas de gestdo e governanga nas escolas, avaliacdes de
resultados mais rigidas, maior canal de participacdo entre pais e alunos, e
uso de Parcerias Publico-Privada onde for apropriado (PARTIDO NOVO,
2018, p. 35) [grifos nosso].

O documento remetia a intengdo de terceirizagdo da gestdo das escolas publicas
estaduais mineiras com intuito de reduzir os gastos do Estado e propiciar o lucro da rede
privada, assim “por meio de uma parceria bem desenhada, o Estado pode gastar menos
recursos, € os alunos contarem com uma melhor infraestrutura para os estudos, além do
agente privado também obter lucro” (PARTIDO NOVO, 2018, p.35).

Apos vitoria nas eleigdes, o entdo governador Romeu Zema, em seu primeiro ano de
mandato, promove a a¢do articulada entre a SEE MG e o Caed/UFJF e modifica a estrutura
dos Itinerdrios Avaliativos e suas finalidades, o que no periodo do governo anterior

fundamentou a constru¢do de um Plano de A¢ao na Escola para o aumento dos indicadores de

30 O Partido Novo foi fundado em 2011 e registrado pelo TSE em 2015, os seus representantes se
candidataram pela primeira vez nas elei¢des de 2016.
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avaliagdes externas, em 2019 foi utilizado para apoiar a constru¢do do Projeto Politico
Pedagdgico — PPP da Escola.

Dessa forma, a nova gestdo mineira promoveu mudangas nos Itinerarios com a
justificativa que haviam formularios repetidos € que as reunides demandavam muito tempo
dos especialistas, assim os objetivos também foram realinhados de forma que a estrutura dos
Itinerarios propiciasse a constru¢do do PPP. Apds andlise dos Projetos Pedagogicos existentes

na rede publica de ensino estadual, a SEE concluiu (Figura 18):

Figura 18— Conclusdes da SEE MG (2019) acerca do PPP da rede publica estadual de

ensino

Fonte: Documento do Simave sobre o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2019)

As conclusdes referentes ao PPP estimularam a Secretaria a conduzir um trabalho nas
escolas estaduais de maneira que provocasse a revisao do documento, acreditava-se que

existiam acoes idealizadas sem execucoes reais:

Figura 19— Comparacio do contetiido do PPP existente como o idealizado pela SEE MG
em 2019
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Fonte: Documento do Simave sobre o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2019)

Diante as constatagdes da Secretaria, houve a mobilizacdo e determinagdo para a
revisdo do PPP em todas as escolas estaduais da rede, utilizando-se dos Itinerarios, porém
com adequagdes, a proposta final assemelha-se a anterior, destacamos a inser¢do da etapa 2
Marco Referencial, o reposicionamento do eixo 1 com o eixo 4 da etapa Diagnostico (no
anterior Avaliagcdo Interna), ¢ a jungdo da etapa Plano de A¢do a etapa Avaliagdo e

Monitoramento:

Figura 20— Proposta de construcio do PPP: Itinerarios Avaliativos 2019

ltinerarios Avaliativos - Projefo Politico Pedagogico (PPP)

Eixo 01 Eixo 02 Eixo 04
Relacdo Direito & Fortalecimento do
EsoolofComurudcde aprendizagem Ds;ho;gh'cv%e Trabalho Coletivo

Fonte: Documento do Simave sobre o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (2019)

ApoOs a reorganizacdo e reformulacdo dos Itinerarios Avaliativos, a execugdo das
etapas ficou amarrada com o PPP da Escola, dessa forma os itinerarios sofreram algumas

alteragdes sintetizadas no quadro 17:

Quadro 17- Sintese das principais diferengas da versao anterior dos Itinerarios

Avaliativos de Minas Gerais

ITINERARIO CONSIDERACOES

Ressaltou a importancia da revisdo do PPP e da

Itinerario 1 S SR
aplicac@o de diagnostico constante aos alunos

Itinerario 2 Constru¢ao do Marco Referencial da Escola

Itinerario 3 e 4 (Eixo Relagdo A proposta era a de conhecer o contexto e a
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Escola/Comunidade) realidade do aluno, continha as perguntas: O que
ele faz quando ndo esta na escola?; Quais seus
projetos de vida?; Como ele se relaciona com
sua familia?; E com sua comunidade/bairro?;
Quais espagos sociais frequenta para além da
escola e familia?

Apresentava a mesma discussdo da versdo
anterior sobre os resultados das AvaliagOes
Externas, fluxo escolar e habilidades da Matriz
de Referéncia, a diferenca localizada ¢ a inser¢do
na discussdo dos temas transversais educacdo das
relagées étnico raciais, educacdo e direitos
humanos e educagdo ambiental, incluiu-se
também a reflexdo de estratégias de
aprendizagem a todas as modalidades da
educacdo (Educagdo do Campo, Indigena,
Quilombola, Educacdo Especial, Profissional e
de Jovens e Adultos).

Itinerario 5 e 6 (Eixo Direito a aprendizagem)

Itinerario 7 e 8 (Eixo Gestdo democratica e Verificamos a inclusdo do Colegiado Escolar e
participativa) Conselho de Classe para a reflexdo das agoes.

Semelhante a versdo anterior, buscava a
Itinerario 9 (Eixo Fortalecimento do Trabalho | discussdo sobre o trabalho docente coletivo, a

Coletivo) assiduidade do professor na escola e nas reunides
e seu absenteismo.

Semelhante a versdo anterior, Itinerarios 10 e 11,
representava a consolidagdo das discussodes ¢ a
defini¢do das prioridades da Escola para a
construcdo de um Plano de Acdo.

Itinerario 10

Sao referentes ao Plano de Acgdo, definicdo e
monitoramento, de forma similar a versdo
anterior a discussdo centralizava nas questdes o
Itinerario 11, 12 e 13 que serd feito?; por que serd feito?; como serd
feito?; quando serd feito?; quem ira fazer?; e
posteriormente estabelecia o monitoramento ¢ a
acoes de Ajustes e Corregdo de Rumos.

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados disponibilizados no site oficial do Simave.?!

As diferencas elencadas nao apontam mudanga na concepg¢do de qualidade
educacional presente no governo anterior, as acdes permanecem direcionadas pelos resultados
das avaliagdes externas e pela Matriz de Referéncia, ha ainda a ideia de responsabilizagao
verticalizada (FREITAS, 2018) ao omitir a atuagdo da SEE MG e da promog¢ao de politicas
publicas em prol da qualidade.

A atual versdo dos Itinerdrios se diferenciou também pela sinaliza¢do da atuagdo do
Colegiado Escolar, transparecendo a ideia de uma gestdo democratica, porém, a proposta foi

encerrada em 06 de outubro de 2019, ap6s conclusdo da revisao do PPP.

31 O site utilizado para a realizagdo da pesquisa foi consultado antes da reestruturagio para o novo site,
o anterior simave.caedufjfnet foi  desativado e passou a utilizar o link
https://simave.educacao.mg.gov.br/#!/pagina-inicial.
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Ainda no periodo de execucdo do Itinerdrio 10, a SEE MG realizou em 07 de agosto

de 2019 o [° Semindrio de Gestdo Educacional do Ensino Médio, direcionado para os

Superintendentes Regionais de Ensino e Inspetores Escolares. O atual governador Romeu

Zema ¢ a secretaria de Estado de Educacdo, Julia Sant’Anna, utilizaram o espaco do

Semindrio para langar o Programa Gestdo pela Aprendizagem*?. Na oportunidade, houve a

divulgacdo da implementacdo da metodologia Jovem de Futuro do Instituto Unibanco, a qual

representava uma das agdes contempladas no Programa Gestdo pela Aprendizagem.

O Programa Gestao pela Aprendizagem foi divulgado como uma politica publica para

educagdo de Minas Gerais do atual governo e apresentava dentre os objetivos o aumento dos

indicadores das avaliacdes e a reducao das desigualdades em prol da promogao da qualidade:

O Programa Gestdo pela Aprendizagem ¢ um conjunto de agdes adotadas
pelo Governo do Estado, para recolocar Minas Gerais em posicdo de
destaque na qualidade do ensino publico e tem como objetivos: o combate a
evasdo escolar, a reducdo das desigualdades regionais no ambiente escolar e
a elevacdo dos indicadores de aprendizagem(MINAS GERALIS, 2019, p. 5).

A proposta do Programa versava em dois segmentos: A¢oes de Fortalecimento da

Gestao(quadro 18) e A¢oes de aprendizagem (quadro 19):

Quadro 18 — Sintese da Proposta: Ac¢oes de Fortalecimento da Gestao

Acoes de Fortalecimento da Gestio

Denominacio Caracteristicas Publico alvo Parceria
Acdes relacionadas a
violéncia escolar:
elaboragdo e
divulgacao de
A rotocolos; .
Convivéncia p i . Promovida pela SEE
. implementacao de | Comunidade Escolar
Democratica . . MG
sistema de registro,
monitoramento,
formagao para

resolucdo de conflitos.

Jovem de Futuro

Utilizagao da
metodologia “Circuito
de Gestdo”— Metas,
Planejamento,

Execugdo, Avaliagdo
(SMAR), Correcdo de

Ensino Médio Instituto Unibanco

32 Disponivel em https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10476-seminario-reune-
cerca-de-600-servidores-da-rede-estadual-de-ensino-e-marca-lancamento-do-programa-gestao-pela-

aprendizagem



https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10476-seminario-reune-cerca-de-600-servidores-da-rede-estadual-de-ensino-e-marca-lancamento-do-programa-gestao-pela-aprendizagem
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10476-seminario-reune-cerca-de-600-servidores-da-rede-estadual-de-ensino-e-marca-lancamento-do-programa-gestao-pela-aprendizagem
https://www2.educacao.mg.gov.br/component/gmg/story/10476-seminario-reune-cerca-de-600-servidores-da-rede-estadual-de-ensino-e-marca-lancamento-do-programa-gestao-pela-aprendizagem
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Rotas.
Gestao Integrada da Utilizagao do metqdo Fundagdo de
~ PDCA (Planejar . .
Educagdo Avancada — . Ensino Fundamental Desenvolvimento
Executar, Verificar, .
GIDE Gerencial - FDG
Atuar).

Sistema de Gestao
Integrado (SGI)

Desenvolvimentos de
acgoes voltadas a gestdo
escolar e competéncias
socioemocionais  dos
estudantes “em razdo
do desastre provocado
pelo rompimento da
barragem de rejeitos de
minérios da  Vale,
localizada no Coérrego

do Feijao, em
Brumadinho, no dia 25
de janeiro de 2019”

Escolas estaduais do
municipio de
Brumadinho

Fundag@o Pitagoras

Formagao de Gestores
Escolares

Curso EAD distribuido
em trés modulos que
versam sobre as
atribuicdes do Gestor
Escolar: Moédulo I —
Gestao Administrativa
e Financeira da Caixa
Escolar; Modulo II —

Gestao Pedagogica;
Modulo IIT — Gestdo de
Pessoas.

Gestores Escolares
nomeados em 2019 MG

Promovida pela SEE

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados do documento Programa Gestdo pela Aprendizagem.

Quadro 19 — Sintese da Proposta: Acoes de Aprendizagem

Acoes de Aprendizagem

Denominacio Caracteristicas Publico alvo
Enfase nas aprendizagens e | Alunos do 6° e 9° ano Ensino
Refor¢o Escolar habilidades em Lingua | Fundamental e 1°, 2° e 3° do

Portuguesa e Matematica

Ensino Médio

Ensino Fundamental em Tempo
Integral — EFTI

“A organizagdo curricular do
Ensino Fundamental Integral ¢
composta pelos componentes da
BNCC e pelas atividades
integradoras, possibilitando o
desenvolvimento integrado dos
objetivos de aprendizagem
previstos no Curriculo
Referéncia de Minas Gerais”

Alunos do Ensino Fundamental

Ensino Médio em Tempo
Integral - EMTI

O Modelo Pedagodgico versa em
trés eixos formativos: a

Formacdo  Académica  de
Exceléncia, a Formacdao de
Valores ¢ a Formagdo de

Competéncias para o Século

Alunos do Ensino Médio
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XXI; Integracao aos

componentes da BNCC

Fortalecimento 6° ano

“Esta agdo tem como objetivo
oferecer subsidios para que a
consolidagdo da apropriagdo do
Sistema de Escrita Alfabética, o

desenvolvimento das
competéncias basicas
relacionadas ao calculo

matematico, auxiliando a
transi¢cdo do estudante entre o 5°
para o 6° ano”

Alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental

“Os adolescentes em
cumprimento de  medidas
socioeducativas de internacdo

Alunos em cumprimento de

proviséria e de internacdo | medidas socioeducativas: em
Atendimento Educacional aos | recebem atendimento escolar | cumprimento de internagdo;
estudantes em cumprimento de | por meio de escolas estaduais | internagdo provisoria;

Medidas Socioeducativas que funcionam no interior das | cumprimento de  medidas

unidades socioeducativas. As | socioeducativas de

referidas escolas seguem | semiliberdade e meio aberto

diretrizes pedagogicas

especificas.”

“acdo educacional de

Acoes de educacdo das relagdes
étnico-raciais

atendimento direto & demanda
da populacdo afrodescendente,
por meio da oferta de politicas
de reparagoes, de
reconhecimento e valorizagdo
de sua  historia, cultura,
identidade no contexto escolar”

Populac¢do afrodescendente

Agoes de satide na escola

“as acdOes de saude na escola

visam  contribuir para a
articulacdo da gestdo escolar a
rede de saude e para a

promogao da saude preventiva a
toda a comunidade escolar,
buscando ambientes cada vez
mais  propicios para a
aprendizagem efetiva [...] o
principal norteador das a¢des de
saude na escola é o Programa
Saude na Escola (PSE)”

Toda a comunidade escolar
(alunos, gestores, profissionais,
comunidade)

Agoes de Educagao Ambiental
na Escola

“Educagdo Ambiental se
constitui como base para a
implementacdo de um curriculo
contextualizado e para o
desenvolvimento  pleno de
estudantes que sejam capazes
de atuar de forma colaborativa,
produtiva e ética na sociedade
[...]Jvarias s3o as iniciativas de
desenvolvimento de agdes de
Educacao Ambiental existentes,
todas elas tendo como ponto

Todos os alunos da Escola
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central o desenvolvimento do
ser humano, sua formacao
cidadd e sua apropriacdo do
territorio”

Dialogando na Educacédo de
Jovens e Adultos

“Com o intuito de transformar
os espagos educativos da
Educacédo de Jovens e Adultos —
EJA, favorecendo 0
protagonismo do estudante ¢ o
alcance  das  suas  reais
necessidades de aprendizagem e
desenvolvimento, a SEEMG
constituira um grupo focal de
professores que atuam na EJA,
em escolas regulares e em
Centros Estaduais de Educacdo
Continuada — CESECs, para a
proposi¢do de estratégias de
fortalecimento dos processos de
ensino e¢ de aprendizagem na
respectiva  modalidade  de
ensino.”

Alunos da EJA

Jogos Escolares de Minas
Gerais — JEMG

“A SEE MG e a SEDESE
promovem, anualmente, o
programa Minas
Esportiva/Jogos Escolares de
Minas Gerais (JEMG), uma
ferramenta pedagogica que
valoriza a pratica esportiva
escolar e a constru¢do da
cidadania dos jovens
estudantes-atletas de Minas
Gerais, de forma educativa e
democratica. Por  abranger
diversas regides do estado, o
JEMG atua como canal de
integracao, sociabilidade e
aprendizado dos estudantes-
atletas envolvidos nos Jogos.”

Alunos de 12 a 17 anos da rede
publica e particular

Jogos Indigenas

“Realizacao de Jogos dos Povos
Indigenas fortalecendo a agenda
indigena no estado,
reconhecendo a cultura e
reforgando a contribui¢do, bem
como o fortalecimento da
presenca indigena. E celebrado
um termo de parceria entre a

Secretaria de  Estado de
Desenvolvimento
Social/Subsecretaria de

Esportes, a Secretaria de Estado
de Educacdo e municipio
executante”

Alunos de escolas indigenas

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados do documento Programa Gestdo pela Aprendizagem.
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Dentre as agdes de fortalecimento de gestdo, identificamos duas propostas semelhantes
a estrutura dos Itinerarios Avaliativos, sendo a Gide ¢ o Jovem de Futuro, ambas com
estratégias para elaboragdo, execucao, monitoramento e avaliagdo de um Plano de Acdo pela
Escola, diferenciando-se, a principio, pela parceria e pelo publico alvo: enquanto a Gide ¢
uma estratégia da FDG destinada ao Ensino Fundamental, o Jovem de Futuro ¢ uma agdo do
Instituto Unibanco voltado para o Ensino Médio.

O destaque que o governador e a Secretdria de Educacao de Minas Gerais concederam
ao programa Jovem de Futuro durante a realizacdo do evento de divulgacao do Programa
Gestdo pela Aprendizagem ao elencarem como uma das a¢des do governo, sinalizam para a
énfase da SEE MG nesta implementagdo. O programa Jovem de Futuro representou a
primeira parceria publico-privada divulgada pela SEE MG, conforme Acordo de Cooperagdo

publicado em 07 de agosto de 2019 no jornal de Minas Gerais:

Extrato do Acordo de Cooperagdo — Processo SEI n°® 1260.01.0042819/2019-
18. Assinatura: 06/08/2019. Partes: EMG/Secretaria de Estado de Educacao
de Minas Gerais ¢ o Instituto Unibanco. Objeto: Mutua cooperagdo entre os
Participes a fim de possibilitar a implementagdo ¢ o desenvolvimento pelo
OEP¥, com o suporte da OSC** PARCEIRA, de Estratégia de Gestdo para o
Avango Continuo que visa ampliar capacidades e competéncias
institucionais, coletivas e individuais no campo da gestdo escolar e
educacional para melhorar a qualidade do Ensino Médio Regularnas
escolas publicas do Estado de Minas Gerais, bem como contribuir para o
resultado a ser alcangado pelo OEP na diminui¢ao dos indices de evasao
escolar, por meio de apoio técnico pedagodgico as unidades escolares, as
unidades regionais e a unidade central (doravante denominado “Projeto” ou
“Projeto Jovem de Futuro”), observando os principios constantes da
Constituicdo da Republica e das leis especificas, conforme especificacdes
contidas no cronograma de execug¢do do Plano de Trabalho previamente
aprovado pelos Participes e que integrara o presente Acordo de Cooperacao.
Gestor da Parceria: Thiago Peixoto Gongalves - MASP: 1.478.106-6. Fiscal
da Parceria: Tiago Vieira Lima - MASP: 1.269.274-5.Vigéncia: da data de
sua publicacdo até 31/12/2022. Assinantes: Julia Sant’anna, Marcelo
LuisOrticelli e Janio Francisco Ferrugem Gomes.*

De acordo com o documento do Programa Gestdo Pela Aprendizagem, o projeto
Jovem de Futuro utiliza a metodologia do Circuito de Gestdo e tem como principio a
corresponsabilizacio entre Escola, Superintendéncia Regional de Ensino — SRE e Orgio

Central (SEE). O Circuito de Gestao ¢ realizado em trés ciclos anuais ¢ utiliza os indicadores

33 OEP — Orgio Estatal Parceiro
34 OSC - Organizagdo da Sociedade Civil
35Publicagdo no Jornal Oficial MG em 07 de agosto de 2019, p. 29, col. O1.



126

da escola: aulas dadas, notas (aproveitamento escolar) e frequéncia do aluno para elaboragdo
do Plano de Agdo e posteriormente para Avaliagdo de Resultados. A elabora¢ao do Plano de
Acgdo sera norteada pelos indicadores da escola e pelos indices e resultados do Saeb e do

Simave:

A medida definida para a estratégia foi o IDEB Minas, indicador que utiliza
os resultados nas avaliagdes anuais do PROEB e que norteara as agdes de
melhoria em cada unidade escolar, contribuindo para a aprendizagem dos
estudantes medida pelo SAEB/IDEB (MINAS GERALIS, 2019).

A estrutura proposta pelo programa Jovem de Futuro foi divulgada pelo documento

Relatorio de atividades Jovem de Futuro Minas Gerais 2019 conforme figura:

Figura 21— Estrutura Jovem de Futuro 2019

Planejaments
Prinvizagdo das causas ¢
desafios 3 serem enfrentadng

pela elaboragdo de um plana
deagio

Pactuaciods Metas
Comparrilhamentada
meta anual de IREH (indice
de Desenvalvimeneo da
Eduragdo Bisma)

SECRETARLA

REGIOMAIS
ESCOLAS

Compartihamenta
de priticas
Mementa para a troca de

Comeio de rata
Reawaliagio e ajustes dos
planos de acdo apartirdos
experdncissantre secolas da aprendiradas com 3 pritica
Lt s regronal, éntre
regionais de um mesmo

s Lok 1lresecielarias
de diferentes estados sobre
s praticas desenvelvidas e
s resultedos & learmados,

paea can b adhe do
circwto de gest o

CiIRCUITO

DE GESTAD
Avaliagio de Resultados &Mﬁ'
Mamanta pars andlise < 2
da efetvidude das agies 9 ey @ ! a
desenyolvidas Trente o5 @) O 3 Foempanhamento do
resultades alcangedos. -

provesso.
(D) wisita téenica Reunido de Reunifo
@ RevassdaTiabathn Gestdo Integrada e Miues

Fonte:Relatorio de atividades Jovem de Futuro Minas Gerais 2019.

Dessa forma, o Circuito de Gestdo do Jovem de Futuro contemplava cinco etapas,
sendo as duas primeiras realizadas ao iniciar o circuito e, apds perpassar por todas as etapas,
reiniciar a partir da terceira etapa. As etapas com as recomendacdes em formato ampliado

foram organizados em ordem de realiza¢@o na figura:
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Figura 22— Relacio das etapas do circuito de gestio do Jovem de Futuro em 2019

1* ETAPA 2* ETAPA 3* ETAPA

Pactuagio de Metas Planejamento Execucio
Compartilhamento da Priorized 8o das caticaso Realizacdo das acdes
3 ar vl oy P A L
:;m;]uf.malldolLlH_:L{IrrE-d.co desafios a serem enfrentados Eﬂd”t]ddd;,tulrl
isa s lbakdlob Ll pela elaboracdo de um plano acompanhamento do
Educagdo Bisica) deacio Processo.
4* ETAPA 5* ETAPA 6* ETAPA
Compartilhamento
de priticas
Avaliacio de Resultados Momento para a traca de Correclo de rota
Momenta para andlise experiéncias entre escolas de F!»:-‘-A'u'allaq:anfapmtﬂr?lnq
da efetividade das acdes uma mesma regienal, entre planos de acdo a partir dos
Sorcnithidactaatanre regionais de um mesmo aprendizadas com 3 pratica
resultados alcancados estado ouentre secretanas para continudade do
’ ' ’ de diferentes estados sobre circuito de gestdo.

as praticas desenvolvidas e
os resultados alcangados.

Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados do Relatodrio de atividades Jovem de Futuro Minas

Gerais 2019.

Ao confrontar a estrutura do programa Jovem de Futuro com os Itinerarios Avaliativos
¢ possivel perceber semelhangas em suas etapas, ambos objetivavam uma andlise dos
problemas/desafios que interferiam nos indices das avaliagdes externas e no fluxo escolar para
definicdo de um Plano de Agdo. A avaliagdao dos resultados, o monitoramento e a proposta de
Corre¢do de Rotas/Corre¢do de Rumos também contemplavam nos dois programas. A
diferenca inicial localizada nos documentos analisados e nos sites oficiais foi o envolvimento
dos Analistas Educacionais da SRE nos Itinerarios e dos ANE/ Inspetores Escolares no Jovem
de Futuro. Outra diferenga que destacamos ¢ referente as parcerias dos programas, sendo os
Itinerdrios uma proposta elaborada com o Caed/UFJF e o Jovem de Futuro parceria firmada
com uma institui¢do privada, o Instituto Unibanco.

A reestruturacdo dos Itinerdrios Avaliativos de Minas Gerais e posteriormente seu
encerramento para implementagdo do Programa Jovem de Futuro representou uma estratégia
educacional com parceria publico-privada na rede estadual de educa¢do mineira. Essa politica
educacional estd ancorada nas reformas educacionais de cunho neoliberal que reduzem a

autonomia da escola induzem a privatizacao da escola publica (LAVAL, 2019).
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Destarte, as politicas publicas educacionais do atual governo sinalizam ao processo de
privatizacdo das escolas estaduais mineiras, conforme dialoga Freitas (2018) acerca do

caminho da privatiza¢ao na educagdo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O estudo do Sistema de Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educagdo Publica —
Simave contribuiu para a compreensdao do contexto de implementacdo dos sistemas de
avaliacdo no Estado de Minas Gerais a partir da investigagdo das nuances em nivel macro,
com o resgate da introducao do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes — Pisa e
do Sistema de Avaliagao da Educacao Basica — Saeb.

A pesquisa possibilitou situar o Simave no contexto do desenvolvimentoda
globalizagao articulado ao campo educacional, revelando as interferéncias dos principios
neoliberais difundidos nos anos 1980 em diante. A partir do estudo da constituicdo do Estado-
Avaliador e das influéncias dos Organismos Internacionais nas politicas publicas
educacionaisfoi possivel identificar a introducao de estratégias de responsabilizacao, de
meritocracia, de accountability que direcionam e restringem a qualidade educacional aos
resultados das avaliagdes externas em larga escala e desconsideram o contexto
socioecondmico.Com o estudo, evidenciamos as influéncias dos Organismos Internacionais
no Estado mineiro a partir da implementagdo do Programa de Avaliacao do Sistema Estadual
de Ensino de Minas Gerais em 1992, o qual teve entre os seus financiadores o Banco
Mundial, e que posteriormente foi reformulado com a criagdo do Simave em 2000 que
permaneceu até 2016 sem alteragdes.

A investigacdo da reestruturacdo do Simave em 2016, sob gestdo do governador
Fernando Pimentel (2015-2018) do PT, permitiu identificar os meandros da concepcao de
equidade inserida em sua denominagdo e difundida nas politicas publicas educacionais.
Verificamos que tal reestruturagdo originou a implementacdo dos Itinerdrios Avaliativos de
Minas Gerais enquanto a¢do para a reformulacdo do sistema de avaliacdo mineiro. O estudo
acerca das propostas dos Itinerarios, no periodo de 2015 a 2018, nos permitiu compreender o
conceito de qualidade associado as avaliagdes externas, aos indicadores educacionais e aos
componentes de Lingua Portuguesa e Matemadtica, especificamente as habilidades testadas nas
avaliagdes, em detrimento dos aspectos extraescolares. No processo de pesquisa, observamos
nos documentos dos Itinerarios a omissdo do Colegiado Escolar, considerado uma das
estratégias para a promog¢do da gestdo democratica e um dos elementos essenciais para a

manuten¢do da escola publica.
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Ao explorarmos as propostas dos Itinerarios no periodo de 2015-2018, verificamos sua
continuidade e aprofundamento no governo sucessor, Romeu Zema (2019-2022) do Partido
Novo.As estruturas dos Itinerarios se assemelham, pois ambos recomendam a construgdo de
um Plano de Ac¢do a partir dos dados das avaliagdes externas, porém as finalidades foram
redimensionadas. Os Itinerdrios do governo de Fernando Pimentel visavamsucessivas
avaliagOes e reelaboracdes das agdes do Plano pelas escolas, enquanto no atual governo os
objetivos foram realinhados para o suporte da construgcao dos Projetos Politicos Pedagogicos
— PPP. Apds cumprirem com tal finalidade, os Itinerarios foram encerrados em 2019 pela
Secretaria de Estado de Educagao.

No decorrer da investigacdo dos Itinerdrios Avaliativos nos deparamos com as
propostas que os sucederam a partir do Governo Romeu Zema (2019-2022) e identificamos
duas estratégias similares: a Gestao Integrada da Educacao Avangada — Gide, voltada para o
Ensino Fundamental, ¢ o Jovem de Futuro, atrelado ao Ensino Médio. As duas agdes
sinalizam para a constru¢dao de um Plano de Ag¢do baseado nos indicadores de avaliagdes
externas, porém ambas foram implementadas com a parceria publico-privada firmada entre a
SEE MG com a Fundagdo de Desenvolvimento Gerencial — FDG ¢ o Instituto Unibanco,
respectivamente.A promocao dessas parcerias pelo atual governo de Minas Gerais sinaliza
para a introduc¢ado de estratégias de privatizacdo da Rede Publica Estadual, o que aponta para o
estudo de seus impactos no ambito das escolas estaduais mineiras.

Por fim, a realizagdo da pesquisa evidenciou que apesar da gestao do representante de
um partido politico de esquerda,o qual possui em seus principios a luta por igualdade social, a
interferéncia das agéncias internacionais sobressaiu nas politicas educacionais do governo de
Fernando Pimentel em Minas Gerais (2015-2018). A reestruturacdo do Simave em 2016 foi
marcada pelos principios de accountability, pela consolidagdo do conceito de equidade
associado a igualdade de oportunidades, se distanciando dos ideais do partido politico. A
qualidade educacional continuou igual aos governos anteriores, relacionada aos resultados das
avaliacOes externas, transformada em uma qualidade quantificavel que difunde a ideia da
meritocracia aos indices mais altos e responsabiliza a escola e o aluno pelos baixos indices.

Nesse panorama, as politicas publicas educacionais, especialmente o Simave, no
periodo do governador Fernando Pimentel refor¢aram a logica de uma qualidade educacional
restrita & métrica, aos escores, a busca pelas melhores escolas ptblicas mineiras e, de certa
forma,contribuiram para a introducdo de estratégias de privatizagdo do atual governador,

Romeu Zema, proveniente de um partido politico de direita que tem em suas bases a defesa da
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hierarquia social/desigualdade social. Como essas questdes se materializaram no chdo da

escola? Eis um questionamento norteador de pesquisas futuras!
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ANEXOS

Anexo A— Formularios do Itinerario 2

ANEXO 1— FORMULARIO DE LEVANTAMENTO DE DADOS

MNome da escola

Endereco

Diretor(a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

RELACAO DA ESCOLA COM A AVALIACAO EXTERNA

Em reunido com ofa) diretor(a), devem ser levantadas as informagbes a seguir.

TIPOS DE AVALIACAO EXTERNA E PARTICIPACAO DOS ESTUDANTES

Marque os tipos de avallagdes das quals a escola participou e o percentual de participagio dos estudantes:

A escola paricipou de avaliagdo externa nacional? Simi ) Mo )
1
Se sim, de qual(is)?
-
£
2
3
Gual a taxa de participagdo dos estudantes na dltima avaliagio nacional? %
A escola paricipou de avaliagdo externa estadual? Simi ) Mo )
1
Se sim, de qual(is)?
-
£
3
Qual a taxa de participagio dos estudantes na dltima avaliagio estadual? %
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Sim( ) MNio(
11. Os professores conhecem as matrizes de referéncia utilizadas nas a goes extemas? Sim( ) Nio({ )
1.2. Os professores conhecem o SIMAVE? Sim( ) Nio( )
1.3. Os professores conhecem o portal do SIMAVE? Sim( ) Mio({ )
1.4. Os professores acessam o portal do SIMAVE para conhecimento dos resultados da o N

Sim{ ) MNio( )
escola? )
1.5. Houwve alguma reunido de apresentagdo dos resultados das avaliagtes externas com o N

Sim( ) MNio( )
os professores no ditime ano?
1.5.1. Se sim, com que frequéncia ela ocome? 1vez porano( ) 2 wvezes porano () Mais de 2 vezes porano | )

USO DOS

Quanto ao uso dos resultados da avallagio externa no titimo ano:

1. A avaliagdo externa foi objeto de conhecimento e reflexdo coletiva por parte dos pro . _ B
) ) Sim({ ) Nao( )
sionais em atuagfo na escola?
Os resultados das avaliagdes externas foram debatidos nas reunides de professores? Sim{ ) Nio( )
1.2. Foram criados mecanismos de estabelecimentos de relagdes complementares entre . _ B
e L - Sim{ ) Néo( )
a avaliagio interna e a avaliagio externa?
1.3. Houve reflexdo sobre a pratica docente a partir da identificagdo das dificuldades dos - ) N )
Sim( ) do( )
estudantes apontadas pelos resultados das avaliagtes externas? '
2. O curriculo foi pauta na agenda de debate coletivo da escola? Sim( ) Nio( )
21. Os objetivos de aprendizagem foram tema de discussio? Sim{ ) Nio( )
22.0s resultados das avaliagdes externas foram considerados no processo de avaliagio - N
~ L Sim{ ) do )
as agbes curriculares previstas no Projeto Pedagdgico da escola? ' '
escola promoveu agées com vistas a reduzir o baixo desempenho dos estudantes? Sim{ ) Nio( )
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Quanto ao uso dos resultados da avallagio externa no ditimo anc:

31. A escola levou em consideragdo os resultados das avaliagbes externas na avaliagio e - ) N& )
- Sim({ ) Nao( )
adequacdo das priticas pedagdqgicas?
3.2. A escola tomou como referéncia os resultados das avaliag@ies extemnas para definir as . ) N&
o ) sSim{ ) Mao| )
de melhoria dos niveis de aprendizagem?
3.3. A escola, por meio da interpretagdo dos resultados das avaliacbes externas, conse- ) ) . )
o _ Sim( ) MNao({ )
ficar as principais dificuldades dos estudantes?
3.4. Foram adotados mecanismos de avaliagio continua do trabalho pedagdgico? Sim( ) Néo( )
3.5. Houve articulagdo das avaliagbes externas e internas com vistas a promocdo da me- .
. - Sim{ ) |
|horia pedagdgica?

Quals agtes relaclonadas & apropriacio de resultados da avallagio externa foram desenvolvidas ne dltime ano? (Listar as ages)

Quals agdes relaclonadas ao uso dos resultados da avallagio externa foram desenvolvidas no iltimo ano? (Listar as agoes)
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Mome da escola

Endereco

Diretor(a) respon

Telefone da unidade

E-mail institucional

My e el ]
Wy

ROPOSTAS DE APERF f_“j’ AMENTO
DESENVOLVIDAS NO U

ARA AS ACOES

L .ﬁ\,

Propostas de aperfelcoamento das agies de apropriagéo de resultados desenvolvidas no idltimo ano

Propostas de aperfeicoamento das agdes de uso dos resultados desenvolvidas no dltimo ano

A P —

S ACOES DE APROPRIACAO E USO

Propostas de novas acdes de apropriacdo de resultados




Propostas de novas agdes de uso dos resultados

ANICVYOY D DN /
ANEXO 3 — FORMULAR

Y T A M l,-": CC YE
l\._J'I |:/J — ;\"' \'\ a‘ﬂ\|_ L I:/I —

MNome da escola

Enderego

Diretor{a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

Liste as propostas consideradas mais relevantes para a sintese da avaliagio interna:

Anexo B— Formularios do Itinerario 3

FORMULARIO

E=scola

Diretona)
Drata

Atencao:. este documents deve ser preenchido como uma memdoria da reunldo, Incluindo
todas as oplnides, relatos, criicas e hipdteses sobre as evidénclas apresentadas
Dase para o preenchiments do Formuldrio de Andlise. MNdo se esqueca de ler este formulario
em voz alta ao final da reunido, para se cenificar que todas as falas foram contempladas.

Ele sera a

141



142

Grafico 1 — Apresentacio da taxa de participagdo da escola nas trés (dltimas avaliagdes

36

Grafico 2 — Comparagio da distribuicdo dos estudantes da escola por padréo de desempenho e sua evolugdo nos trés
dltimos anos

Grafico 2 — Comparacao da distribuigdo dos estudantes da escola por padrao de desempenho entre turmas.

Grafico 4 — Comparagao entre a distribuigdo dos estudantes da escola, da regional e do estado por padréo de desempenho
no ditime ano.

ANEXO 2 - ITINERARIO 3

FORMULARIO DE ANALISE DE DADOS DE DESEMPENHO

Especialistafs)
Escola

Diretor{a)
Data

Atencdo: O formuldrio a seguir esta estruturado segundo a ordem da exposicao dos gréficos/
tabelas e deve ser respondido com base no que foi registrado na reunido. Nele, o(a) respon-
savel pelo preenchimento deve procurar responder as perguntas de forma clara e completa,
sempre de acordo com as percepgoes do grupo sobre os dados apresentados. Este formu-
lario, apos preenchido, deve permanecer com ofa) especialista, pois servira para a sintese da
avaliagdo interna da escola, no ltinerario 10.

% A formatacdo dos quadros referente aos quatro graficos foi reduzida por conter um consideravel
espago em branco para construcdo dos graficos pela Escola, o que se faz irrelevante aos objetivos da
Dissertagao.
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rercuTas e

Lluantos |:-r:fc-s sores estiveram presentes are-

unido? Quais disciplinas eles lecionam? Outros

profission

is participaram da reunido?

O itinerdrio suscitou questées que ley

cessidade de explorar novos dados

uais?

0

Houve, durante a andlise de dados, propo

ou suges

es de acdes a serem implementa-

das na escola? Se sim, quais?

sentacdo da taxa de participaca

: informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?




Comparacio da distribulgio dos estudantes da escola por padriéo de desempenhe e sua evolugio nos trés dlimos ancs.

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos
pelos participantes da reunido?

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Comparagio da distribulcéo dos estudantes da escola por padriéo de desempenho entre turmas

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reuniao?

Comparacéo entre a distribulgéo dos estudantes da escola, da reglonal e do estado por padréo de desempenho no

dltimo ano

Quais as informagbes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?
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Debate sobre o trabalho docente

A partir da bateria de dados deste ftinerario
os professores conseguiram debater o traba-
lho docente? Se sim, guais foram os pontos
levantados? Se ndo, o que foi privilegiado no

debate?

Anexo C— Formularios do Itinerario 4

ANEXO 1- ITINERARIO 4

FORMULA )E REGISTRO DA REUNIAO DE RENDIMENTO E

REQUENCIA

Especialistals)
Escola

Diretonia)
Drata
REGISTRO DO DEBATE DO GRUPO POR GRAFICO

Atencao: este documento dewve ser preenchido como uma memdrla da reunldo, Incluindo
todas as opinides, relatos, criticas e hipsteses sobre as evidénclas apresentadas. Ele serd a
base para o preenchimento do Formulario de Analise. Nao se esqueca de ler este formulario
em voz alta ao final da reunido, para se certificar que todas as falas foram contempladas.

Grafico 1 — Apresentagio das taxas de rendimento da escola e a evolugdo nos trés dltimos anos

37

Grafico 2 — Comparacéo das taxas de rendimento da escola entre anos-série

Grafico 3 — Comparagao das taxas de rendimento por turma do ano-série com a menor taxa de aprovagio

Grafico 4 — Comparacao das taxas de rendimento da escola, do municipio e do estado

37A formatacdo dos quadros referente aos onze graficos foi reduzida por conter um consideravel
espago em branco para constru¢do dos graficos pela Escola, o que se faz irrelevante aos objetivos da
Dissertagao.



Grafico 5 — Apresentagio das taxas de distorgao idade-série na escola e sua evolugio nos trés dlitimos anos

Grafico 6 — Comparagio da taxa de distorgio idade-série entre anos-série

Grafico 7 — Comparacdo das taxas de distor¢io idade-série por turma

Grafico 8 — Comparagéo das taxas de distorgdo idade-série da escola, municipio e estado

Graficos 9 - Evolugdo dos percentuais de frequéncia da escola nos trés (limos anos

Grafico 10 — Comparagio dos percentuais de frequéncia dos estudantes por ano-série na escola

Grafico 11 - Comparagao dos percentuais de frequéncia por turma do ano-série com maiores percentuais de infrequéncia

ANEXO 2 - ITINERARIO 4

FORMULARIO DE ANALISE DE DADOS DE RENDIMENTO E
FREQUENCIA

Especialistafs)
Escola

Diretor(a)
Data

Atencdo: O formuladrio a seguir esta estruturado segundo a ordem da exposicao dos graficos/
tabelas e deve ser respondido com base no gue foi registrado na reunido. Nele, o(a) respon-
savel pelo preenchimento deve procurar responder as perguntas de forma clara e completa,
sempre de acordo com as percepgdes do grupo sobre os dados apresentados. Este formu-
lario, apos preenchido, deve permanecer com o(a) especialista, pois servira para a sintese da
avaliacdo interna da escola, no ltinerario 10.
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PERGUNTAS

Quantos professores estiveram presentes a
reunidc? Quais disciplinas eles lecionam? Ou-
7

tros profissionais participaram da reun

O itinerario suscitou questdes que levam a neces-

sidade de explorar novos dados? Se sim, quais?

Houwe, durante a andlise de dados, propostas
ou sugestdes de agdes a serem implementa-

as na escola? Se sim, guais?

Quais as informagdes mais rele

dados?

s tres dltimos anos

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reun
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Quais as informagdes mais rele

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?

Comparagiio das taxas de rendimento por turma do ano-sérle com a menor taxa de aprovagio

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

-

oY

ticipantes da reun

taxas de rendimento da esc

Quais as informagoes mais rele

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

ticipantes da reun
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sentacdo das taxas de distorgéo Idad nos trés litimos anos

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunia

entre anos-série

Comparacio da taxa de

Quais as informacdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?

Comparacéo das taxas de distorcédo Idad por turma

Quais as informacdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?




Comparacso das taxas de distorgéo Idade-série da escola, municiplo e estado

Quais as informacgdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?

Evolugéo dos percentuals de frequéncia da e

Quais as informagées mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reuniao?

Quais as informag

es mais relevantes desses

dados?

Compara percentuals de frequéncla dos estudantes por ano-série na escola

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reuniao?
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Comparagiio dos percentuals de frequéncla por turma do ano-sérle com malores percentuals de Infrequéncla

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reuniao?

A partir da bateria de dados deste itinerario
os professores conseguiram debater o traba-
lho docente? Se sim, guais foram os pontos
levantados? Se nao, o gue foi privilegiado no

debate?

Debate sobre o trabalho decente

Anexo D— Formularios do Itinerario 5

ANEXO 1

DADOS DE DESEMPENHO

Especialista(s)
Escola

Diretona)
Data

Atencdo: O formuldrio a seguir esta estruturado segundo a ordem da exposicdo dos gra-
ficos/tabelas e deve ser respondido com base no que foi registrado na reunido. Nele, ofa)
responsavel pelo preenchimento deve procurar responder as perguntas de forma clara e
completa, sempre de acordo com as percepgées do grupo sobre os dados apresentados.
Este formulario, apds preenchido, deve permanecer com o(a) especialista, pois servira para a
sintese da avaliagdo interna da escola, no Itinerario 10.
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PERGUNTAS ANALISE

Quantos professores estiveram presentes &
reuniac? Quais disciplinas eles lecionam? Ou-
77

tros profissionais participaram da reun

D itinerério suscitou que

cessidade de explorar novos dados?

quais?

Houwve, durante a andlise de dados, propostas
ou sugestdes de agbes a serem implementa-

das na escola? Se sim, quais?

Percentual de acerto por descritor - Toplco ocedimentos de leltura

Quais as informacées mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

Percentual de acerto por descritor - Topico ll: Implicagdes do suporte, do génaro a/ou do enunclador na comproean-

sio do texto

Quais as informagées mais relevantes des:

dados?

(Quais foram os principais pontos discutido
7

pelos participantes da reu




Percentual de acerto por descritor - Topico lll: Relagéio entre textos

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunidc?

Percentual de acerto por descritor - Téplco IV: Coeréncla & coeséo no processamento do texto

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunidc?

Quais as informagées mais relevantes desses

dados?

Percentual de acerto por descritor - Téplco V- Relagdes entre recursos expressivos e efeltos de sentido

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reuniac?
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Percentual de acerto por descritor - Téplco VI: Varlacio linguistica

Quais as informagdes mais relevantes desses

dados?

Quais foram os principais pontos discutidos

pelos participantes da reunido?

Debate sobre o trabalho docente

A partir da bateria de dados deste itinerario
os professores conseguiram debater o traba-
lho docente? Se sim, quais foram os pontos
levantados? Se ndo, o que foi privilegiado no

debate?

FORMULARIO DE REGISTRO DA REUNIAO DE ANALISE DOS
PERCENTUAIS DE ACERTO POR DESCRITOR

Atencao; este documento deve ser preenchido como uma meméria da reunido, incluindo
todas as opinides, relatos, criticas e hipoteses sobre as evidéncias apresentadas. Evite, por-
tanto, preencher o formulario de forma sucinta, pois ele sera a base para o preenchimento do
Formulario de Analise, no Anexo 2. Nao esqueca, por fim, de ler este formulario em voz alta
ao final da reunido, para se certificar que todas as falas foram contempladas.

REGISTRO DO DEBATE DO GRUPO POR GRAFICO

GRAFICO 1
Percentual de acerto por descritor - Topico |: Procedimentos de leitura

38

GRAFICD 2

Percentual de acerto por descritor - Topico |l Implicagtes do suporte, do género efou do enunciador na compreensio do texto

GRAFICO 3

Percentual de acerto por descritor - Topico |ll: Relagao entre textos

#A formatagdo dos quadros referente aos seis graficos foi reduzida por conter um consideravel espacgo
em branco para construgdo dos graficos pela Escola, o que se faz irrelevante aos objetivos da
Dissertagao.
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GRAFICO 4

Percentual de acerto por descritor - Tapico IV: Coeréncia e coesdo no processamento do texto

GRAFICO 5

Percentual de acerto por descritor - Tapico V: Relagtes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

GRAFICO 6

Percentual de acerto por descritor - Topico VI: Variagao linguistica

Escola: Diretor(a):

Data: Especialista:

O guadro a seguir apresenta um conjunto de questdes a respeito das reagdes dos profissio-
nais aos dados discutidos neste itinerario. O quadro esta estruturado segundo a ordem da
exposicido dos graficos. MNele, o(a) responsavel pelo preenchimento deve registrar de forma
detalhada as percepgdes do grupo sobre os dados, pois servirdo de insumo para a sintese
do diagnostico, no ltinerario 7.

Perguntas gerais

Quantos professores estiveram presentes a reuniao?
Quais disciplinas eles lecionam? QOutros profissionais

participaram da reuniaa?

O itinerdrio suscitou questdes gue levam a necessida-

de de explorar novos dados? Se sim, quais?

Houve, durante a andlise de dados, propostas ou su-
gestbes de agdes a serem implementadas na escola?

Se sim, quais?
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Anilise dos percentuals de acerto de todos os descritores para o ano/sérle

uais as informagdes mais relevantes desses dados?

Quais foram os principais pontos discutidos pelos parti-

cipantes da reunidc?

alise dos percentuals de acerto por turma

Topica 1: Procedimentos de leitura

Quais as informagdes mais relevantes desses dados?

Quais foram os principais pontos discutidos pelos parti-

cipantes da reunidc?

Topico Ik: Implicagtes do suporte, do género efou do enunciador na compreensiéo do toxto

Quais as informagdes mais relevantes desses dados?

Quais foram os principais pontos discutidos pelos parti-

cipantes da reunidc?




Topico lli: Relagéo entre textos

Quais as informagoes mais relevantes de

Quais foram os principais pontos discutidos pelos pa

cipantes da reunido?

Quais as informagées mais relevantes desses dados?

Tépico IV: Coeréncla e coesio no processamento do texto

Quais foram os principais pontos discut

cipantes da reunido?

Topico V: Relagtes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

mais relevantes des

ais as informacg

Quais foram os principais pontos discutidos pelos partici-

pantes da reuniaoc?

Tépilco Vi Varlagéo Linguistica

Quais foram os principais pontos discutidos pelos pa

pantes da reun

Debate sobre o trabalho docente

A partir da bateria de dados deste itinerario os professores

conseguiram debater o trabalho docente? Se sim, guais fo-

ram os pontos levantados? S o que foi privilegiado

no debate?
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Anexo E— Formularios do Itinerario 6
ANEXO 1

FORMULARIO INDIVIDUAL

Dimenséo 1 - Definigéo de violéncla: Descreva da forma mals sucinta possivel o que vocé entende por violéncla.

Dimensédo 2 - As manifestagdes de violéncla em sua escola: Tipifique as situagdes de violéncla que vocé Identifica em sua

escola. Caso nio Identifique tals situagides, procure delxar Isso claro.

Dimenséo 3 — Impacto da violéncla sobre a aprendizagem dos estudantes na escola: ldentifique as formas concretas de Impac-
to da vicléncla sobre a aprendizagem do estudante. Caso ndo Identifique manifestagdes de vicléncla em sua escola, procure
delxar Isse clare.

ANEXO 2

FORMULARIO COLETIVO

Impacto da vicléncla so-bre a
Manifestacdes de violén- cla

Definigio de vieléncla aprendizagem dos estudantes
em sua escola

Palavras-chave Palavras-chave Palavras-chave

Professor 1

(]

Professor

¥A formatagdo dos quadros referente a dimensdo 1, 2 e 3 foi reduzida por conter um consideravel
espaco em branco para registro, o que se faz irrelevante aos objetivos da Dissertagao.
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Professer 3

Professor 4

Professer 5

Anexo F— Formularios do Itinerario 7

FORMULARIO DE LEVANTAMENTO DE DADOS

Mome da escola

Enderego

Diretor{a) responsavel

Telefone da unidade

E-mail institucional




AMBIENTE PARTICIPATIVO

» Antes da reunido com os professores, o{a) especialista devera levantar as informagfes a seguir

Avalle os Itens relaclonados as agbos desenvolvidas pela escola para aproximacio com os estudantos:

Hd estratégias de acolhimento dos estudantes de maneira a recclher e respeitar a - | N&
. . . Sim{ ) do
diversidade e a diferenga na escola?
A enturmacio ocome por meio de pressupostos da promogio e respeito a diversidade
. a inclusdo com vistas a superagio das desigualdades educacionais e valorizagéo da Sim{ ) MNao |
tolerancia, do respeito e da convivéncia?
A escola oportuniza situagbes diferentes de iniciagdo juvenil em assuntos tais como: - | N&
Sim{ ) Bl
mundos do trabalho e prosseguimento nos estudos?
O ambiente escolar favorece a promogdo dos principios fundamentais dos Direitos . N
Sim{ ) Nao |
Humanos?
E possivel afimar que a escola promove agdes voltadas ao fortalecimento do pertenci- o . N&
Sim| ) 0 |
mento e envolvimento participativo de estudantes e professores ac ambiente escolar? '
O sentido do trabalho escolar € orientado para a promogio da educagio para todos Sim 1 Nio [
) . . ) . Sim|( ) do |
com vistas a superagdo de desigualdades educacionais?
Ha mecanismos e agbes voltados & mediagdo de conflitos na perspectiva da educagdo o N
o ) sim( ) Méo |
das relages interpessoais?
Ha valorizacdo de praticas de cuidado e conservacio do patriménic da escola direcio- il 1 Nio (
. . - . ) =imi | a0 |
nadas acs mais variados sujeitos: estudantes, servidores, professores, comunidade?
Ha acbes voltadas para a integracio pedagdqgica dos turmos da escola? Sim{ ) MNao |
A agenda de eventos pedagogicos e culturais da escola & de pleno conhecimento o N
Sim{ ) MNao
de todos?

COMUNICACAO E PARTICIPACAO DE ESTUDANTES

Avalle os itens relaclonados as formas de comunicagéo e a participagéo dos estudantes:

Com que frequéncia a escola se comunicou com os estudantes por melo de

evitan- do qualificactes que distanciam o estudante do projeto escolar.

Agenda ou cademnc | { )Maccorreu | ( ) apenas ( Yduaswvezes | ( )entretrése | )maisde
doja) estudante. uma vez cinco vezes cinco vezes
o { )Maocorreu | ( ) apenas ( Yduaswvezes | ( )entretrése | ( )maisde
Contato telefénico ) )
uma vez cinco vezes cinco vezes
Mensagem em rede(s) | { ) N3o correu | { ) apenas ( Yduaswezes | ( )entretrése | ) maisde
socialfais) uma vez Cinco vezes Cinco vezres
{ )Mo correu | ( ) apenas ( Yduaswezes | ( )entretrése | ( )maisde
Ma sala de aula ) )
uma vez cinco vezes cinco vezres
A oscola procurou conhecer seus estudantes no Gltimo ano por melo de:
Atividades que tratam | { ) MN3o correu | ( ) apenas ( Yduaswezes | ( )entretrése | )mais de
da realidade de vida uma vez cinco vezes cinco vezes
deles
Estimulando e adotan- | { ) N3o correu | { ) apenas ( Yduaswezes |( )entretrése | )mais de
do projetos desenvol- uma wez cinco vezres cinco vezres
vidos livremente pelos
proprios estudantes.
tornando o recreio um ambiente socializador, estabelecendo regras claras e Sim { ) N&o ( )
im | o )
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Os estudantes da escola assumiram protagonismo soclal e participative no dltimo ano
o

através do grémio estudantil. Sim ( Mao( )
veés do estimulo & participagdo em algum tipo de conselho. Sim ( Nao|( )

do estimulo & condugio das decisdes acerca da vida escolar. Sim | Mao( )
através do estimulo a participagio em atividades culturais e experiéncias juvenis. Sim ( Mao( )

COMUNICACAO E PARTICIPACAO DE PROFESSORES

Avalle os Hens relaclonados as formas de comunicacéo e a participagéo dos professores:

A escola se comunlcou com ofa) professor no dltime ano

por contato telefonico

{ ) Mao camreu

{ }apenas uma

ez

{ }duas vezes

( )entre trés e

cinco vezes

{ ) mais de

cinco vezes

através de mensagem

em redes sociais

{ ) Mao camreu

{ }apenas uma

WeZ

{ )} duas vezes

( )entre trés e

cinco vezes

{ ) mais de

cinco vezes

guadro informativo da

escola (mural)

[ )Méo corrcu

{ }apcnas uma

ez

{ )duas wvczes

( Jentrc trésc

cinco vezes

{ } maiz dc

cinco vezes

outras formas

[ )Mao camreu

{ )} apenas uma

A =rd

[ ) duas vezes

( )entre trés e

cinco vezes

{ | mais de

cinco vezes

Os(as) professores(as) encontraram espago de malor envolvimento na escola no iltimo ano

através de participagio das tomadas de decisdes sobre o seu trabalho que & desen- | N
) Sim{( ) Mo [ )
wval- vido na escala
através de participagdc nos conselhos Sim{ ) MNéo| )
através das propostas de atividades inovadoras acatadas pela gestao Sim{ ) MNéo| )
atraves de criagao de espaco de transparéncia e visibilidade das acdes e seus resul- | _ .
Sim{ ) Mo [ )
tados
através das reunides de crientacdo pedagdgica para a elaboracde dos plancs deen- | -
) Sim{ ) MNéo| )
sino
outras formas
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AMBIENTE EDUCATIVO DEMOCRATICO

Avalle os itens relaclonados a eleicdo de diretores e coleglado escolar:

A eleicao do diretor escolar efetivou-se

D forma transparente sSimy{ ) MNao | )
Em clima democratico com ampla participacdo da comunidade escalar sSimy{ ) MNao | )
O Colegiado Escolar
Esta plenamente constituido com representantes de todos os segmentos da

_ sSimy{ ) MNao | )
comunidade escolar
Refine-se sistematica- { )M&ocorreu | { ) apenas { )duasvezes |{ )entretrése | ) mais de
mente uma vezr cinco vezes cinco vezes
E considerado pelos professores como uma instincia deciséria relevante sSimy{ ) MNao | )
0O Conselho de Classe
Relne-se sistematica- | | ) Mo correu | [ ) apenas ( )duaswvezes |{ )entretrése |{ ) maisde
mente uma vez cinco vezes cinco vezes
E um espago para { )Maocorreu | { ) apenas { )duaswvezes |{ )Jentretrése |{ )maisde
discussdo do planeja- uma vez cinco vezes cinco vezes
mento pedagdgico
E considerado pelos professores como uma instancia de decisbes pedagdgicas | Sim( ) Mao | )
E espage de discus- { )Maocorreu | { ) apenas { )duaswvezes |{ )Jentretrése | )maisde
sdo dos resultados da uma vez cinco vezes cinco vezes
avaliacio externa
E pensado e desenvolvida com a participacio da comunidade escalar sSimy{ ) MNao | )
Contém normas de convivéncia da escola sSimy{ ) MNao | )
E revisto periodicamente sSimy{ ) MNao | )

CONVIVENCIA DEMOCRATICA

Identifique a frequéncla das situacées de violéncla:

Mesta escola, nos dlitimo ano, algumia) | { ) Nie [ )apenas || )duas [ )entre [ )} mais
gestor{a), diretor(a), diretorfa) adjunto(a), | correu uma vez VEZES trés e cinco | de cinco
coordenadora) pedagdgicofa) ja foi vitima VETES VEZES
de agressdo verbal ou fisica cometida por

estudante?

Mesta escola, nos ditimo ana, algum(a) pro- | { ) Nio [ )apenas || )duas [ )entre [ )} mais
fes- sor(a) ja foi vitima de agressao verbal | correu uma vez vEZES trés e cinco | de cinco
ou fisica cometida por estudante por outras VEZES VEZES
guestdes gue nao as disciplinares?

Mesta escola, nos ditime ano, algum(a) fun- | { ) Nao [ )apenas || )duas [ )entre [ ) mais
cio- néric{a) ja foi vitima de agressdo verbal | correu uma vez vEZES trés e cinco | de cinco
ou fisica cometida por estudante? VEZES VEZES
Mesta escola, no ditimo ano, algumia) estu- | { ) Nao [ )apenas || )duas [ )entre [ ) mais
dante ja foi vitima de agressdo verbal ou fi- | correu uma vez VETES trés e cinco | de cinco
sica cometi- da por professar(a) ou algum|a) VETES VEZES
outrofa) funcio- nario{a)?

MNesta escola, nos dltimo ano, algum(a) es- | | ) Nieo [ )apenas || )duas [ )entre [ )} mais
tudante ja foi vitima de agressio verbal ou | correu uma vez VETES trés e cinco | de cinco
fisica cometi- da por outro(a) estudante? veres Veres
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Identifique o(s) tipo(s) de vicléncla ocorrido(s) NA ESCOLA este ano:

() ola) professor(a) foi ameagade(a) por estudante &/ou familiar

() ola) estudante foi ameacado(a) por professor(a) efou familiar

{ ) ola) professor(a) foi vitima de furtofroubo na escola.

() ola) estudante foi vitima de furte/roubo na escola.

() a escola foi vitima de furta/roubo.

() algum(a) estudante frequentou a escola sob efeito de drogas ilicitas

{ ) algum(a) estudante frequentou a escola sob efeito de bebida alcodlica.

{ )ja foram encontradas drogas ilicitas no interior da escola.

i

 fol presenciado estudante portando arma de fogo.

) ja foi presenciado estudante portando arma branca (ex. faca).

{ ) OQutros. Especifique:

LEVANTAMENTO DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO ULTIMO ANO

Quals agdes relaclonadas as formas de comunicacgéo e a participacéo dos estudantes foram desenvolvidas

no dltimo ano? (Listar as agbes)

Quals acdes rolacionadas &s formas de comunicagéo e a participacéo dos professores foram desenvolvidas

no iltimo ano? (Listar as agdes)

Quals acdes de fortalecimento do amblente educative democratico foram desenvolvidas no dlimo ano?
(Listar as agbes)

Quals agdes de convivéncla democratica foram desenvelvidas ne ltimo ano? (Listar as agdes)
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Anexo G— Formularios do Itinerario 8

ANEXO 1— FORMULARIO DE LEVANTAMENTO DE DADQS

Mome da escola

Endereco

Diretor{a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

ENGAJAMENTO E PARTICIPACAO DOS PROFESSORES

>> Antes da reunido com os professores, o especialista devera levantar as informacgdes a

seqguir.

AMBIENTE ESCOLAR E TRABALHO COLETIVO

Avalle os ltens relaclonados amblente escolar e trabalho educative coletive no idltimo ana:

vida escolar.

A gestao da escola cria condigdes para fortalecimento do trabalho coletivo. Sim () Nao ()
O trabalha coletivo tem comao foco o fortalecimento da educacdo como direito no < N
im )} o )
sentido de promocio de uma educacdo popular emancipatéria. H
A gestdo da escaola tem dificuldade de engajar os professores. Sim () Nio )
D= professores sdo resistentes as agbes de engajamento. Sim () Nio )
A escola pode ser concebida como um espago de reflexdo e luta em defesa da < Na
i L _ - m () ac(]
melhoria das condigbes de exercicio profissional e valorizagao docente.
A escola pode ser concebida como um ambiente de promogéo da educacéo ) .
o ) Sim () Nio )
numa perspectiva inclusiva.
O trabalha educativo garante a liberdade de expressio e de orientacio religiosa,
sexual e palitica, ocbservando a agenda contemporanea dos direitos humanos na Sim () Nao | )
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em encontro de troca de experiéncias/estratégias pedagoqgicas organizados por

MNa dltimo ano, ofa) professar(a) da escola encontrou espago para desenvolver sua habilidade profissional

£nsino.
Mo dltimo ano, os professores engajaram-se

nos encontros pedagaégicos promovidos pela escola, para garantir o envolvimen-

o Sim{ ) MNao | )
ano escolar ou disciplina.
através de atividades inovadoras. Sim () MNao ()
em atividades extracurriculares. Sim () MNao ()
participando de decisdes sobre o seu trabalho. Sim () MNao ()
na sala de aula. Sim () MNao ()
Ma dltimo ano, ofa) diretor(a) desta escola buscou engajar os professores
ao reservar tempo/espago para (ajo coordenador(a) pedagdgico(a) se reunir com ) ~
Sim () MNao ()
cada docente.
ao considerar a importancia da troca de ideias com eles, a fim de estimuld-les e | _ .
X ) Sim () MNao ()
lembra-los de que formam uma eguipe.
desenvelvendo atividade(s) para eles se envelverem com o estabelecimento de | .
Sim () MNao ()

tas ao longo do ano.

to e participacdo de todos os sujeitos, de forma a reforcar o pertencimento profis- | Sim () MNao ()
sional @ o compromisso com a agenda coletiva.

nos debates acerca da melhoria do trabalho escolar. Sim () MNao ()
assumindo protagonismo e autonomia na conducéo do trabalho pedagdagico. Sim () MNao ()
no plansjamento de aulas e atividades, na elaboragao de projetos de trabalho e

na pontualidade em relaco as devolutivas aos estudantes das atividades propos- | Sim () MNao ()

PARTICIPACAO DOS PROFESSORES

Awvalie os Itens relaclonados as formas de engajamento e & natureza da participacio dos(as) professores(as)

no dltimo ano:

O Conselho de Classe

se reuniu trés ou mais vezes no ditimo ano. Sim () MNao [ )
se reuniu duas vezes no dltimo ano. Sim ( ) Mao ()
se reuniu uma vez no dltimo ano. Sim( ) MNao ()
existe conselho, mas ndo fez reuniées no ditimo anao. Sim ( ) Mao ()
Em relagdo ao Conselho de Classe, no dlimo ano debateu-se sobre

apenas o desempenho dos estudantes. Sim () MNao [ )
a elaboracio do Projeto Politico Pedagdaico. Sim ( ) Mao ()

acoes pedagdgicas, administrativas e financeiras.

em encontro de troca de experiéncias/estratégias pedagdgicas organizados por

Ma dltimo ano, ofa) professorfa) da escola encontrou espago para desenvolver sua habilidade profissional

ano escolar ou disciplina. Sim() Nae ()
através de atividades inovadoras. Sim( ) MNao ()
em atividades extracurriculares. Sim () MNao ()
participando de decisées sobre o seu trabalho. Sim( ) MNao ()
na sala de aula. Sim () MNao ()
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HORAS-AULAS E ASSIDUIDADE DO CORPO DOCENTE

Avalie itens relacionados as horas-aulas efetivas e & assiduidade do(a) professor(a):

Esta escola estd com dificuldades de cumprir semanalmente as horas-aulas | o
i ) Sim{ ) Maao ()
efetivas conforme a legislagéo educacional vigente?
Esta escola tem nivel baixo de assiduidade? Sim{ ) Nao ()
Esta escola tem nivel médio de assiduidade? Sim{ ) MNao ()
Esta escola tem nivel alto de assiduidade? Sim{ ) N&o [ )
Esta escola tem medidas de controle da assiduidade? Sim{ ) Mao ()
Esta escola avalia pouco a assiduidade? Sim{ ) MNao ()
Esta escola esta satisfeita com a assiduidade? Sim{ ) MNao ()

LEVANTAMENTO DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO ULTIMO ANO

Quals agdes voltadas para o fortalecimento do trabalho coletive foram desenvolvidas no (itimeo ano? (Listar

Bg& agbes)

Quals actes para favorecer a participacéo e o engajamento dos professores foram desenvolvidas no ditimo

ano? (Listar as agbes)

Quals acdes para ovitar ou reduzir o absenteismo dos profissionals da escola foram desenvolvidas no ditimo
ano? (Listar as agtes)
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ANEXO 2 — FORMULARIO DE REGISTRO DE DADOS

Nome da escola

Endereco

Diretor(a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

=»> No decorrer da reuniao com os professores, o(a) especialista devera regis-
trar as propostas de actes apresentadas pelo grupo.

PROPOSTAS DE APERFEICOAMENTO PARA AS ACOES DESENVOLVIDAS
NO ULTIMO ANO

Propostas de aperfolcoamento das agdes voltadas para o fortalecimento do trabalho coletivo desenvolvidas

no tdlitimo ano:

Propostas de aperfeicoamento das agtes para favorecer a participacéo e o engajamento dos professores

desenvolvidas no (litimo ano:

Propostas de aperfelcoamento das agbes para evitar ou reduzir o absenteismo dos profissionals da escola

desenvolvidas no iltimo ano:




168

ROPOSTAS DE NOVAS ACOES QUE VISEM AO FORTALECIMENTO DO
TRABALHO COLETIVO E AO ENGAJAMENTO DOS PROFESSORES.

Propostas de novas agdes voltadas para o fortalecimento do trabalho coletivo:

Propostas de novas agdes para favorecer a participacéo e o engajamento dos professores:

Propostas de novas agdes para evitar ou reduzir o absenteismo dos profissionals da escola:

ANEXO 3- FORMULARIO DE ANALISE DE DADOS

MNome da escola

Endereco

Diretor(a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

Liste as propostas consideradas mais relevantes para a sintese da Avallacédo Interna:




Anexo H- Formularios do Itinerario 9

ANEXO 1— FORMULARIO DE LEVANTAMENTO DE DADQS

MNome da escola

Enderego

Diretor(a) responsave

Telefone da unidade

E-mail instituciconal

GESTAO DA INFORMACAQ SOBRE O ESTUDANTE E SUA FAMILIA

Esta escola se informa a respelto do estudante e sua familla por melo de:

Sistema de gestdo de informagdes, fornecido pela Secretaria de Educagéo. Sim{ ) Mao ()
Ficha de matricula. Sim{ ) MNao( )
Formularie padrée desenvolvide pela propria escola e controlado por um profis- | .
) ] Sim () Mao( )
sional da gestao.
Informalmente e nao ha organizagao das informagbes. Sim{ ) MNao( )
A ( e 1A
PARTICIPACAO DA FAMILIA
Sobre a participacio dos pals/responsévels pedagdgicos dos estudantos desta escola:
(Os pais/responsaveis pedagogicos dos estudantes sao muito presentes na escola. Sim{() Nao( )
(Os pais/responsaveis pedagogicos dos estudantes participam das reunidoes de pais. Sim{( ) Nao( )
Os pais/responsdveis pedagdgicos dos estudantes comparecem & escola sempre que - N
Sim{( ) Fal)
chamaduos. ! !
(s pais/responsaveis pedagogicos dos estudantes colaboram com atividades como mu- - .

) Sim () Ho()
tirdes ou festas da escola quando chamados. :
Os pais/responsdveis pedagdgicos dos estudantes propdem aces para a melhoria em | )

Sim () Nao { )
geral da escola.
Oz pais/responsaveis pedagdqgicos dos estudantes se interessam em saber sobre o de-
sempenho dos seus filhos, por meio de conversas periddicas com professores(as) e | Sim () Mao( )
gestores|as) escolares.
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INSTITUICOES E AGENCIAS SOCIAIS

Indique a existéncla ou auséncla de Institulges o agénclas soclals listadas abalxo ¢ se a escola tem alguma re-

lagdo com elas:

Mo entorne desta escola

Ha universidade? Sim{ ) Mo | )

escola desenvohveu no Gitimo ano algum programa/ atividade em parceria com ela? Sim{ ) Mo | )
Ha posto de sadde? Simi ) MNao | )

escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ele? Simj{ ) Mao | )
Ha posto policial? Sim{ ) Mao | )
A escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ele? Sim{ ) MNao | )
Ha ONG(s)? Sim{ ) Mio ()
A escola desenvolveu no ditimo ano algum programay atividade em parceria com Sim{ ) Mo | )
Ha centro cultural? Sim{ ) Mo | )
A escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ele? Simi ) MNao | )
Ha centro esportive? Sim{ ) MNdo | )

escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ele? Simi ) Mda | )
Ha clube? Simi ) Maa | )

escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ele? Simi ) Maa | )
Ha igreja? Simi ) MEa | )
A escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ala? Simi ) MEa | )
Ha associacdo de moradores? Simi ) MEa | )
A escola desenvolveu no itimo ano algum programa/ atividade em parceria com ala? simi ) Mao | )
Ha empresa? simi ) Mao | )
A escola desenvolveu no ditimo ano algum programa/ atividade em parceria com ela? Simj{ ) Mao | )

CONSELHO TUTELAR

Avalie a relagéo da escola com o Conselho Tutela

Sobre o Conselho Tutelar

A escola conhece o Conselho Tutelar da sua regiac? Sim{ ) Mao | )
escola buscou orientac@o/ ajuda do Conselhe Tutelar da sua regio no ditimo ano, no | .
. - i sim () Mo ()
caso de violagio ao direito da crianga/adolescente?
Os) conselheiro(s) tutelar(es) mantiveram contate com a escola no ditime anc? Sim{ ) Nio | )
A escola acionou o Conselho Tutelar em assuntos relacionados a infrequéncia ou eva- | _ .
Sim{ ) Mao | )

sdo escolar no ditimo anc?

LEVANTAMENTO DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO ULT

MO ANO

Quals acdes relacionadas a gestdo da informacédo sobre o estudante e sua familla foram desenvolvidas no

dltime ano? (Listar as agdes)
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‘Quals acdes relaclonadas a participacio da familla foram desenvolvidas no ditimo ano? (Listar as acibes)

Quals agoes voltadas para o estabelecimento de parceria com as Instituligies localizadas no entorno da escola foram desen-
volvidas no dltimo ano? (Listar as agdes)

ANEXO 2 — FORMULARIO DE REGISTRO DE DADOS

MNome da escola

Endereco

Diretor(a) responsdve

Telefone da unidade

E-mail institucional

’ROPOSTAS DE APERFEICOAMENTO PARA AS ACOES DESENVOLVIDAS
NO ULTIMO ANO

Propostas de aperfelgpamento das agdes de melhoria da gestdo da Informagéo sobre o estudante e sua
familla desenvolvidas no dltimeo anc
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Propostas de aperfelcoamento das agdes de Incentive a participagdo da familla do estudante na escola de-
senvolvidas no iiltimo anc

Propostas de aperfelcoamento das agdes de estabelecimento de parcerla com as Institulgdes localizadas no

entorno da escola desenvolvidas no dlitimo ano

PROPOSTAS DE NOVAS ACOES DE PARCERIA ENTRE A ESCOLA, A
FAMILIA E A COMUNIDADE

Propostas de novas agbes de melhorla da gestéo da Informacéo sobre o estudante e sua familla

Propostas de novas agtes de incentivo a participacéo da familla do estudante na escola

Propostas de novas agdes de estabelecimento de parcerla com as Institulgdes locallzadas no entorno da escola
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ANEXO 3- FORMULARIO DE ANALISE DE DADOS

MNome da escola

Endereco

Diretor(a) responsave

Telefone da unidade

E-mail institucional

Listo as propostas consideradas mails relevantes para a sintese da Avallacio Interna:

Anexo I- Formularios do Itinerario 10

Ezcola: Diretor{a):

Data: Especialista:

Secio da Sistematizacéo
da Avallacéo interna

Questdes Identificadas Recomendacgéo




Eixo 1. Direito & aprendizagem

ltinerario 2. Sensibilizagéo
para a Articulagdo entre a
Awvaliagao Externa e a Ava-

liagdo Interna

ltinerario 3. Analise de De-

sempenho dos Estudantes

ltinerario 4. Analise de Ren-
dimento e Freguéncia dos

Estudantes

ltinerarioc 5. Andlise dos
Percentuais de Acerto por

Descritor
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Eixo 2. Gestao democratica e participativa

ltinerdric 6. Ambiente de
Aprendizagem: Percepgoes
sobre o Impacto da Vio-
lencia nas Expectativas de

Aprendizagem

ltineraric 7. Ambiente Participa-

tive

Eixo 3. Fortalecimento do trabalho coletivo

ltineraric 8. Engajamento e Parti-

cipacao dos Professores

Eixo 4. Relagao da escola com a comunidade

ltineraric 9. Relagoes Interinstitu-
cionais: Familia, Comunidade e

Sociedade
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Anexo J— Formularios do Itinerario 11

FORMULARIO DE DEFINICAO DE PRIORIDADES

Escola:

Direter{a):

Data:

Especialista:

Definicio de Prioridades

Pricridade Eixo 1

Prioridade - Eixo 2
Pricridade Eixo 3
Pricridade Eixo 4
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Anexo K— Formularios do Itinerario 12

FORMULARIO DE DEFINICAO DE ACOES

Definigio de Agbes

Escola:

0 que seré feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

0 que serd feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

0 que serd feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

0 que serd feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?
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Anexo L— Formularios do Itinerario 13

MATRIZ DE ACOES

Matriz de Agbes

Escola:

Prioridade — Eixo 1

0 que sera feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera feito?

Por quem sera feito?

Pricridade - Eixo 2

O que sera feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera feito?

Por quem sera feito?

Prioridade - Eixo 3

0 que sera feito?

Por que sera feito?

Como sera feito?

Quando sera feito?

Por quem sera feito?




Prioridade — Eixo 4 | O que sera feito? Por que sera feito? Como sera feito? Quando sera feito? Por quem sera feito?

Anexo M- Formularios do Itinerario 14

ANEXO 1

Formularic de Consolidacao de Acoes

MNome da Agéo

Descrigao da Agao

Prioridade:
Apoio da rede
Etapas Tarefas Participantes Inicic Fim Reculrsos da elou de progra- Resultajos
escola mas federais esperados
Preparagap
Execugéo

Avaliacio
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ANEXO 2

Formulario de Divulgacao do Plano de Acao

PLANO DE ACAO

Escola:

Diretor(a): Especialista(a) pedagdgico(a):

Acdo Eixo 1

Objetivos

Resultados esperados

Prazo

Atribuigbes da escola

Atribuictes da rede de ensina/ Secretaria de Educacéo

Acdo Eixo 2

Objetivos

Resultados esperados

Frazo

Atribuigbes da escola

\Atribuigtes da rede de ensino/ Secretaria de Educacao




Agao Eixo 3

Objetivos

Resultados esperados

Prazo

Atribuigdes da escola

Atribuigtes da rede de ensino/ Secretaria de Educacéo

Acdo Eixo 4

Obijetivos

Resultados esperados

Frazo

Atribuigbes da escola

Atribuictes da rede de ensino/ Secretaria de Educacédo
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Anexo N— Formularios do Itinerario 15

ANEXO1

Quadro de Monitoramento de Acoes

. - Indicador de .
Atividad it- -
Etapas \Sades men monitora- Data Respansével pela Divulgagao
cradas mento coleta de dados




aliagao

Atividades

Instrumento

Tarefas monitoradas

Indicador de
avaliagao

Divulgacao

Anexo O — Formularios do Itinerario 16

Indicador de

monitoramento

Resultados

esperados

Resultados obtidos

Ajustes
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Responsavel pelo

Ajuste




Tipo de avaliagdo

indicador de avaliagdo

sultados

Esperados

Resultados obtidos

Atividades de Correcd

de Rumos

Comegdo de Rumos

184

sponsavel pela




