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RESUMO

A presente dissertacdo, vinculada a linha de pesquisa “Politicas, praticas educacionais e
exclusdo/inclusdo social”, desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus do Pantanal, teve como objetivo
analisar de que maneira 0 Saeb se entrelaca e influencia o trabalho docente na rede de ensino
estadual de Corumba-MS. Para tanto, com referéncia aos objetivos especificos, buscou-se
compreender os impactos do Saeb na pratica de professores de Lingua Portuguesa e
Matematica; investigar a relacdo entre o trabalho e a precarizacdo docente levando em conta
as exigéncias das avaliacGes externas e entender em que medida o Saeb interfere na definicao
das finalidades educativas escolares e na organizacdo do trabalho pedagdgico escolar. Para
tanto, esta pesquisa se fundamenta na perspectiva do materialismo histérico dialético, com
uma abordagem qualitativa e descritiva. No que diz respeito a coleta de dados, o estudo
analisou o Plano de Acdo disposto pela Secretaria de Estado de Educacdo/MS, além da
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com a equipe gestora (diretor e coordenadora
pedagdgica), trés professores de Lingua Portuguesa, dois Matematica dos nonos anos do
ensino fundamental, além do professor de Recomposicdo de Aprendizagem. Diante dos
resultados, consideramos o Saeb com um fator impactante no trabalho docente, demonstrando
os desafios que os professores enfrentam em relacdo as demandas do Estado-avaliador. Além
disso, verificamos que as demandas impostas pela SED/MS sao efetivamente colocadas em
préatica pela gestdo escolar e sendo entendida como fiscalizadora do processo educativo.
Destaca-se a disposicdo dos professores em atender as demandas exigidas da equipe gestora,
mesmo diante da sobrecarga de trabalho. Observamos também que o ensino é totalmente
direcionado para a preparacdo do Saeb, resultando em uma precarizacao, devido a pressao por
alcancar resultados satisfatorios, intensificacdo de trabalho, perda de autonomia,
responsabilizacdo e desvalorizacdo dos professores. Outra acao verificada foi a elaboracédo de
apostilas didaticas realizados pelos professores que compdem a Coordenagdo do Projeto de
Recomposicdo de Aprendizagem, com o objetivo de promover a preparacdo dos estudantes
para o Saeb. Além disso, foi observada a atribui¢do de notas complementares para os alunos
gue comparecessem nos dias de aplicacdo do Saeb, visando alcancar a porcentagem minima
de 80% de participacdo. Portanto, diante desta realidade brasileira, reflete o processo de
conformacdo de um modelo de avaliacdo externa e suas tantas consequéncias que foram
verificadas neste estudo como impactos significativos no trabalho docente. Ademais, a
pesquisa proporcionou uma compreensdo da importancia do desenvolvimento de estudos
sobre 0 Saeb e os impactos dessa avaliacdo externa no trabalho dos professores. Tais estudos
podem subsidiar a criacdo de novas estratégias no ambito das avaliacBes externas, visando
beneficiar o desenvolvimento e o cumprimento dos objetivos educacionais e a melhoria
continua de politicas publicas.

Palavras-chave: avaliacdo externa; Estado-avaliador; pratica docente; precarizacdo docente.



ABSTRACT

This dissertation, linked to the line of research “Policies, educational practices and social
exclusion/inclusion”, developed together with the Postgraduate Program in Education at the
Federal University of Mato Grosso do Sul, Pantanal Campus, aimed to analyze why This way
Saeb intertwines and influences teaching work in the state education network of Corumbé-
MS. To this end, with reference to the specific objectives, we sought to understand the
impacts of Saeb on the practice of Portuguese Language and Mathematics teachers;
investigate the relationship between work and precarious teaching, taking into account the
demands of external evaluations and understand the extent to which Saeb interferes in the
definition of school educational purposes and the organization of school pedagogical work.
To this end, this research is based on the perspective of dialectical historical materialism, with
a qualitative and descriptive approach. With regard to data collection, the study analyzed the
Action Plan provided by the State Department of Education/MS, in addition to conducting
semi-structured interviews with the management team (director and pedagogical coordinator),
three Portuguese language teachers, two Mathematics for the ninth years of elementary
school, in addition to the Learning Recomposition teacher. Given the results, we consider
Saeb to be an impactful factor in teaching work, demonstrating the challenges that teachers
face in relation to the demands of the evaluating State. Furthermore, we verified that the
demands imposed by SED/MS are effectively put into practice by school management and are
understood as overseeing the educational process. The willingness of teachers to meet the
demands required of the management team stands out, even in the face of work overload. We
also observed that teaching is entirely directed towards Saeb preparation, resulting in
precariousness, due to the pressure to achieve satisfactory results, intensification of work, loss
of autonomy, accountability and devaluation of teachers. Another action verified was the
preparation of teaching handouts carried out by teachers who make up the Coordination of the
Learning Recomposition Project, with the aim of promoting the preparation of students for the
Saeb. In addition, additional grades were awarded to students who attended the Saeb
application days, aiming to achieve a minimum percentage of 80% participation. Therefore,
given this Brazilian reality, it reflects the process of forming an external evaluation model and
its many consequences that were verified in this study as significant impacts on teaching
work. Furthermore, the research provided an understanding of the importance of developing
studies on Saeb and the impacts of this external evaluation on teachers' work. Such studies
can support the creation of new strategies within the scope of external evaluations, aiming to
benefit the development and fulfillment of educational objectives and the continuous
improvement of public policies.

Keywords: external evaluation; State-evaluator; teaching practice; teaching precariousness.
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1 INTRODUCAO

A Reforma do Estado, iniciada em 1990, representou um marco historico que redefiniu
as estruturas e politicas governamentais no Brasil. Nesse contexto de transformacoes, a
educacdo, como um dos pilares centrais para o desenvolvimento social e econdmico, foi
diretamente afetada. Os reflexos dessa reforma no sistema educacional foram particularmente
significativos para os profissionais da educacdo, em especial os professores, uma vez que, este
grupo de trabalhadores viu-se diante de uma série de desafios e transformacdes em seu
ambiente de trabalho, decorrentes das mudancas estruturais e politicas implementadas pelo
Estado.

A Reforma do Estado brasileiro marca o0 momento em que o pais adota, de forma mais
evidente, a perspectiva da gestao eficiente pautada na reconfiguracdo do Estado e sua relacédo
com o publico e o privado. O discurso ideoldgico de modernizagéo e racionaliza¢do do Estado
tinha, na compreensdo de Dourado (2002), o objetivo de atender as demandas do processo de
globalizacdo. A logica gerencial e privatista do Estado foi terreno fértil para a emergéncia da
perspectiva de Estado-avaliador em nosso pais, de modo que a visdo reguladora assume
centralidade, tomando as avaliagdes como principal ferramenta para esta finalidade. O
crescimento das avaliagdes e, principalmente, de sua importancia para mensurar e regular o
“desenvolvimento” da educagdo tornou a avaliagdo pedra angular das politicas que pretendem
mensurar a qualidade da educacdo e o desempenho da aprendizagem.

O avanco das avaliacdes externas em larga escala tem sido uma tendéncia importante
nas Gltimas décadas (Borges; De S&, 2015). Essas avaliagBes tornaram-se pecas-chave,
principalmente no que se refere a mensuracéo da qualidade do ensino e ao monitoramento do
desempenho dos alunos e escolas. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) sdo exemplos de avaliacbes externas em larga
escala que tém grande impacto no cendrio educacional.

O Saeb é uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC), que teve sua primeira
organizacdo em ambito nacional a partir de um projeto piloto designado de Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Publica (Saep), executado em 1988. Esse marco coincidiu com um
cenario caracterizado por reformas politicas, sociais e econbmicas, bem como pela
reconfiguracdo do pacto federativo e pela incorporacdo de novos atores e demandas sociais.

Nesse contexto, surgia a necessidade premente de reestruturacdo nos processos de
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formulacdo, implantacdo e gestdo de politicas publicas, especialmente aquelas voltadas para a
educacéo (Horta Neto; Junqueira, 2016).

A concepgao do MEC era desenvolver um instrumento capaz de avaliar a “qualidade”
da Educacéo Basica no pais, supostamente fornecendo dados e indicadores que auxiliassem na
formulagdo de politicas pablicas educacionais. Ao longo dos anos, o Saeb tornou-se uma
ferramenta importante para a compreensdo do cenario educacional e desempenha um papel
fundamental na tomada de decisGes relacionadas a educacdo. Essas avaliaches externas
fornecem dados objetivos sobre o desempenho dos alunos, possibilitando uma analise
comparativa ao longo do tempo e entre diferentes regides. Ainda que esse sistema avaliativo
tenha sido originalmente constituido pelos reformadores para avaliar o progresso dos alunos e
melhorar a qualidade do ensino, ha varios desafios e efeitos adversos associados a essa
abordagem.

Além disso, as avaliacBes externas exercem uma fungdo na configuracdo do trabalho
docente®, influenciando diretamente o cotidiano escolar e os métodos de ensino adotados
pelos educadores. A medida que estas avaliaces ganham destaque como instrumentos para
medir o desempenho dos estudantes, as implicacbes desse sistema avaliativo na préatica
docente® tornam-se cada vez mais evidentes (Vasconcellos, 2021; Vieira; Fernandes, 2011;
Cunha; Barbosa; Fernandes, 2015; Borges; De S&, 2015; Corréa, 2012). Esta dinamica nao
apenas orienta o planejamento de aulas e estratégias de ensino, mas, também, molda as
prioridades educacionais, uma vez que os educadores respondem as demandas e expectativas
estabelecidas pelos processos avaliativos.

A partir de 2007, por meio da criagdo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE), o que era uma prova vai se complexificando ao envolver ndo mais somente a nota de

uma avaliacdo, mas a conjugacao desta com o fluxo escolar, com base no Censo Escolar. O

* De acordo com Frigotto (1989, p. 11) o trabalho docente é entendido como uma prética social contraditoria, &
medida que se efetiva no interior de uma sociedade de classes marcada por interesses antagdnicos que se articula
com os interesses burgueses e com os daqueles que constituem a classe dominada.

Para Oliveira (2010, s/p.) o trabalho docente néo se refere apenas a sala de aula ou ao processo de ensino formal,
compreende a atencdo e o cuidado, além de outras atividades inerentes a educacdo. De forma genérica, é possivel
definir o trabalho docente como todo ato de realizacdo no processo educativo, partindo da definicdo de que o
trabalho se constitui em ato de transformacdo da natureza pelo homem para sua prdpria sobrevivéncia, o que
resulta também e, a0 mesmo tempo, na transformacdo do homem pelo trabalho, é possivel considerar que o
mesmo ¢ detentor de um carater educativo.

> Cruz (2007) define que a prética docente se constitui em um exercicio que transcende a dimens&o técnica, ndo
podendo ser assumida tdo-somente como o atendimento as prescri¢des curriculares desenvolvidas por outros.
A prética pedagodgica é uma pratica social e como tal é determinada por um jogo de forgas (interesses,
motivagdes, intencionalidades); pelo grau de consciéncia de seus atores; pela visdo de mundo que os orienta;
pelo contexto em que esta pratica se da; pelas necessidades e possibilidades proprias a seus atores e prépria a
realidade em que se situam (Carvalho; Netto, 1994, p. 59).
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PDE, de fato, se tornou um importante instrumento direcionador dos objetivos do MEC no
Brasil, consistindo em um conjunto de programas e agdes voltados para a melhoria da
qualidade do ensino em todo o pais. Os eixos norteadores do PDE, que incluem a avaliagéo e
a responsabilizacdo, destacam a importancia de medir o desempenho do sistema educacional e
responsabilizar os diferentes niveis de governo, escolas e demais envolvidos pelos resultados
obtidos, além do constituirem o Ideb (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica). A
criagdo do ldeb, no mesmo ano, marca um novo momento na trajetoria das avaliacOes
externas no pais, como poderemos acompanhar neste trabalho.

A motivacdo inicial para elaboracdo dessa pesquisa se deu a partir do interesse em
compreender em que medida o Saeb, especificamente a avaliacdo aplicada em 2023, interfere
no trabalho docente realizado pelos professores de Ciéncias. No entanto, com as investigacoes
e observacOes, percebemos que o impacto dessas avaliaches externas era maior sobre 0s
professores de Lingua Portuguesa e Matematica. Para reforgar esse contexto exposto, Do
Valle Furtado e Magrone (2015) exp6em que a avaliacdo em larga escala, muitas vezes focada
em disciplinas especificas, pode resultar em uma énfase desproporcional nessas areas,
incentivando um ensino direcionado e podendo levar os estudantes a concentrarem seus
esforgos nessas disciplinas especificas, possivelmente negligenciando a qualidade do ensino
em outras areas, como Ciéncias da Natureza e Humanas.

Essa abordagem avaliativa, centrada em testes padronizados, pode limitar a visdo do
processo educativo, reduzindo-o a medidas quantitativas de desempenho. A consequente
pressdo por resultados pode gerar um ambiente de ensino voltado a preparacdo para exames,
em detrimento do desenvolvimento de habilidades e competéncias mais amplas nos alunos,
pois isso ndo apenas afeta a pratica pedagdgica, como pode ter implicacbes na equidade
educacional, uma vez que determinadas escolas e regides podem ser desfavorecidas por
critérios de avaliacdo que ndo consideram suas realidades especificas (Basso; Ferreira;
Oliveira, 2021).

Nesse contexto, a precarizagdo docente tornou-se uma realidade inquietante,
especialmente sob a égide do ideario neoliberal. Lenoir (2016) aponta que a ascensdo do
neoliberalismo acarretou consequéncias profundamente adversas para a escola, minando sua
autonomia enquanto instituicdo formadora. Segundo o autor, a abordagem gerencialista
introduzida pelo neoliberalismo, transformou as instituicdes escolares em modelos de gestdo
assemelhados a empresas privadas, “cujo critério ¢ o da eficicia diretamente mensuravel

através de ferramentas de avaliagdo supostamente inataciveis, de modo a orientar as
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estratégias dos atores (familias, estudantes, professores, empresas etc.)” (Lenoir, 2016, p.
161).

Esse cenario sugere a necessidade de uma reflexdo critica sobre o Saeb em vigor,
buscando formas equitativas de avaliar a qualidade do ensino, levando em consideracdo a
diversidade de contextos e praticas educacionais. Essa abordagem podera fornecer uma visao
mais completa e aprofundada do trabalho docente e do processo educativo como um todo,
indo além da mera mensuracdo quantitativa do desempenho dos alunos em avaliagdes
externas.

Considerando o contexto aqui mencionado, este estudo se concentrou nos seguintes
questionamentos: de que maneira o0 Saeb influencia nas praticas de ensino dos professores de
Lingua Portuguesa e Matematica? Que critérios sdo utilizados pelos professores na selecédo de
conteudos trabalhados em sala de aula cotidianamente? Estes critérios sdo alterados quando se
aproxima o periodo de alguma avaliagdo externa? H& um planejamento por parte da gestao
escolar para a realizagdo destas avaliagfes? Como 0 modelo do Saeb vem repercutindo no
trabalho realizado pelo professor?

Explorar esses aspectos lanca luz sobre a intersecdo entre avaliacdo e ensino,
destacando o papel dos educadores na adaptacdo continua de suas praticas para atender as
exigéncias em evolugdo do sistema educacional. Sendo assim, objetivamos analisar de que
maneira 0 Saeb se entrelagca com o trabalho docente, influenciando suas préaticas em sala de
aula. Para tanto, com referéncia aos objetivos especificos, buscamos: compreender 0s
impactos do Saeb na pratica de professores de Lingua Portuguesa e Matematica; investigar
como a relacdo entre o trabalho docente e a precarizacdo se manifesta diante das exigéncias
do Estado-avaliador; e entender em que medida o Saeb interfere na definicdo das finalidades
educativas escolares e na organizacdo do trabalho pedagdgico escolar.

No que se refere a concepcgdo tedrica, nos guiamos pelo materialismo historico
dialético. Segundo, Netto (2011), é fundamental que o pesquisador compreenda,
primordialmente, a totalidade a qual a probleméatica em questdo esta intrinsecamente ligada,
identificando os sujeitos histdricos ao qual essa problematica se refere. No enfoque marxista,
diferentes tipos de teorias podem orientar a atividade do investigador, porém, todas elas sdo
baseadas na pesquisa social, no materialismo histérico, e, portanto, se tornaram consideraveis
na compreensao das questdes abordadas neste estudo.

Nesse sentido, para a selecdo da escola participante no estudo, verificamos as

pontuacbes no ldeb de 2021 das escolas publicas estaduais do municipio de Corumba-MS.
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Cabe salientar que, embora o Ideb seja mencionado ao longo do estudo, por ser considerado
um indicador de desempenho educacional, ele ndo foi objeto direto de analise. Nesta pesquisa,
ele serviu como ponto de referéncia para o critério de selecdo de escola.

Para a pesquisa de campo foram coletados depoimentos e narrativas do diretor,
coordenadora pedagdgica e de trés professores de Lingua Portuguesa, dois de Matematica e
um de Recomposicdo de Aprendizagem6, obtidos por meio de entrevistas e gravadas em
audio. Aléem disso, foram analisados o Plano de Ac¢do determinado pela SED/MS e as
Apostilas Preparatorias do Saeb 2023.

Para analise das entrevistas, foram mobilizadas as seguintes categorias analiticas:
precarizacdo, intensificacdo, desvalorizagédo, perda de autonomia e responsabilizacdo docente.
Essa abordagem proporcionou uma compreensdo abrangente e detalhada dos desdobramentos
do Saeb no trabalho docente, seguindo a orientacdo de Frigotto (2008). Dessa forma, a
classificacdo dentro dessas categorias nos permitiu uma visdo estratificada dos elementos
especificos, que sdo relevantes para a compreensao do Saeb e suas implicacdes, estabelecendo
uma base sélida para a interpretacao dos resultados obtidos.

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos, mais esta introducéo e consideracfes
finais. No primeiro capitulo, buscamos compreender os limites e contradi¢Ges das finalidades
educativas escolares em um contexto neoliberal, abordando a formacdo de um Estado-
avaliador em concomitancia ao crescimento e énfase nas avaliagcbes externas num contexto
internacional e nacional.

No segundo capitulo, discutimos sobre as implicacbes das avaliacdes externas no
trabalho do professor, explicando sobre a constru¢do de uma agenda internacional para a
educacéo, a reforma do Estado e seus desdobramentos no trabalho docente.

No capitulo terceiro, por sua vez, revelamos os desdobramentos provocados pelo Saeb

no trabalho docente, apresentando a interpretacéo e discussdo dos dados obtidos.

*A Recomposicdo de Aprendizagem foi uma inciativa que surgiu durante a pandemia do Covid-19 e engloba um
conjunto de estratégias que tém como objetivo assegurar a recuperacdo das habilidades comprometidas durante o
periodo de distanciamento social. Seu enfoque principal se concentra na reducdo das disparidades educacionais e
na promocao do desenvolvimento de conhecimentos adequados a cada etapa educacional.
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2 FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES EM UM CONTEXTO
NEOLIBERAL: LIMITES E CONTRADICOES

A discussdo sobre a fungdo social da escola, suas finalidades educativas, € um debate
de grande relevancia porque revela uma &rea em disputa. Competem quanto aos rumos da
escola, grupos de diferentes matizes tedricos e concepcfes de mundo e sociedade e, a
depender das correlacGes de forgas em que repousa a disputa, a escola tende a formar para
emancipacdo ou conformagdo. Portanto, ndo é apenas um debate gnosiolégico’, mas um
debate politico com interferéncia direta sobre 0 que e como organizamos a escola enquanto
instituigdo formadora.

Em “Educacdo e a crise do capitalismo real”, Frigotto (2018) discute a funcdo social
da escola no contexto do capitalismo, enfatizando que essa funcdo ndo se limita apenas a
transmitir conhecimento, mas envolve um papel mais amplo na sociedade. Este autor
argumenta que a escola desempenha um papel fundamental na reproducdo da forca de
trabalho e na formacéo de cidaddos para o0 mercado de trabalho, além de destacar que a escola
deve ser um espaco de formacdo integral, que promova a reflexdo critica e a capacidade de
agir socialmente. Para Frigotto (2018), a fun¢do social da escola inclui preparar os individuos
para a vida em sociedade, incentivando ndo apenas a mera adaptacdo ao sistema vigente, mas
também a capacidade de transformé-lo e de participar ativamente na construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Neste capitulo, apresentamos tal debate revelando como o neoliberalismo prop6e para
a escola a funcdo de preparar, de forma instrumental, a classe subalterna para exercer
atividades laborais pouco qualificadas, distante de uma formacdo ampla e omnilateral®. Por
ser um debate que suscita disputas, nos posicionamos ao lado daqueles que defendem a escola
como espaco para a transmissdo de conhecimentos necessarios para a ampliacdo da visdo de
mundo dos estudantes e sua atuagdo mais consciente sobre seu papel enquanto sujeito atuante
rumo as mudancas necessarias em nossa sociedade.

Para discorrer sobre o tema, organizamos o capitulo em trés secdes: na primeira

apresentamos o debate em torno da definicdo das finalidades educativas escolares, seus

7 A gnosiologia refere-se as propriedades fundamentais necessérias a constituicdo do sujeito e suficientes para
gue os objetos produzam efeitos na construcdo do sentido consciente, e no desenvolvimento do intelecto
(Gomes, 2009).
® Segundo Manacorda (2011), em Marx temos a defesa de uma formacio omnilateral, que integra a ciéncia e a
técnica ao desenvolvimento do homem em todas as suas dimensdes e potencialidades, bem como, dos homens
todos, superando as contradi¢des e 0s antagonismos de classe.
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objetivos e o papel do professor. Na segunda secdo, abordamos como a distorcdo das
finalidades educativas, conduzida pelo neoliberalismo, cria um Estado-avaliador, responsavel
pelo crescimento do nimero de avaliacBes externas em todo o mundo; por fim, na Gltima
secdo, discutimos o poder das avaliacGes externas na redefinicdo das finalidades educativas

escolares.

2.1 RELACOES ENTRE FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES E O TRABALHO
DOCENTE (PLANEJAMENTO, ORGANIZACAO E SELECAO DOS CONTEUDOS)

A relacdo intrinseca entre as finalidades educativas escolares e o trabalho docente,
notadamente no que concerne ao planejamento, organizacdo e selecdo dos conteudos
educacionais € um topico de analise critica que desempenha um papel fundamental no
contexto da educacdo contemporanea. Esta conexdo complexa tem sido objeto de investigacéo
e debate em estudos recentes, com um foco particular nas influéncias das politicas neoliberais
e das dindmicas da internacionalizagdo educacional.

A presente secdo busca explorar essa interdependéncia e compreender como as
finalidades educativas, muitas vezes influenciadas por diretrizes internacionais e agendas
econémicas, moldam a pratica docente e o cenario educacional. As finalidades educativas ndo
apenas refletem os valores e objetivos subjacentes a instituicdo escolar, mas também orientam
as decisdes relativas ao curriculo, métodos de ensino e avaliacdo. Compreender essa relacdo é
essencial para a reflexdo critica sobre os desafios enfrentados pelos educadores, a medida que
buscam equilibrar as expectativas das politicas educacionais com a necessidade de atender as
demandas especificas de seus alunos e comunidades.

Ao examinar como as politicas neoliberais e as pressdes para as avaliagdes externas,
em especificamente o Saeb, tém influenciado as finalidades educativas e, por consequéncia, o
trabalho dos professores, esta secdo pretende ajudar na compreensdo das dindmicas
educacionais e as implica¢cdes para a qualidade do ensino. O diélogo critico sobre essa relacéo
entre finalidades educativas e trabalho docente é essencial para promover uma educacgdo que
atenda tanto as necessidades da sociedade quanto ao desenvolvimento integral dos alunos.

Em seus estudos, Libaneo (2016) aborda o impacto das politicas desenvolvidas por
organizacOes internacionais na determinacdo das finalidades educativas escolares e nas
implicacdes dessas politicas para a educacdo, o curriculo e a pedagogia. Ele se dedica a
compreender de que maneira, e em que extensdo, tais politicas tém contribuido para a
degradacdo do sistema escolar, afetando o desempenho de alunos e professores. Sua anélise
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sugere que documentos do Banco Mundial e da Unesco (Organizacdo das Nag6es Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), bem como as Conferéncias Mundiais, evidenciam que as
politicas econdmicas exercem influéncia preponderante na formulacdo das politicas
educacionais. Em outras palavras, as defini¢des das finalidades educativas, por organizacdes
internacionais como as mencionadas, seguem uma ldgica alinhada com os interesses do

capital.

A definigéo de finalidades educativas escolares antecede e norteia decisdes
sobre politicas educacionais, orientaces curriculares, objetivos de formacéo
dos alunos, selecdo de conteudos, acdes de ensino-aprendizagem, formas de
funcionamento das escolas, diretrizes de formagdo de professores e politicas
de avaliacdo dos sistemas de ensino e das aprendizagens escolares. Ao
mesmo tempo, as finalidades sdo as referéncias principais dos critérios de
gualidade do ensino para programas e projetos dos sistemas educacionais e,
por consequéncia, para as escolas e professores (Libaneo; Silva, 2016, p. 2).

A discussdo em torno das politicas educacionais curriculares esta vinculada a
consideracdo das finalidades e objetivos da educacdo escolar. A definicdo destas finalidades
desempenha um papel preponderante, uma vez que precede e direciona a tomada de decisdes
relacionadas aos objetivos de formacdo dos estudantes, diretrizes curriculares, métodos de
gestdo escolar, estratégias de ensino-aprendizagem, diretrizes para a capacitacdo de docentes,
politicas de avaliacdo externa e critérios de avaliacdo do desempenho escolar. Além disso, a
formulacdo das finalidades e objetivos oferece uma base sélida para o estabelecimento de
padrbes de qualidade na educacdo, os quais, por sua vez, orientam a elaboracdo de politicas
educacionais e diretrizes curriculares. Essas politicas e diretrizes exercem um impacto direto
sobre a atuacdo das escolas e dos professores.

Em sua esséncia, as finalidades educativas compreendem diretrizes explicitas ou
implicitas que orientam os sistemas educacionais, refletindo valores e concepgdes acerca do
proposito da educacdo e da instituicdo escolar. Conforme destacado por Lenoir (2016), as
finalidades educativas escolares representam indicadores de substancial relevancia para a
compreensdo tanto das orientagdes explicitas quanto das implicitas nos sistemas educacionais.
Elas incorporam funcges teoricas que detém significado e valor, influenciando tanto a teoria
quanto a pratica do ensino-aprendizagem. Uma analise aprofundada dessas finalidades
possibilita a percepcdo de sua integracdo na realidade social, bem como a apreensdo do

significado que conferem ao processo educativo. Além disso, revela os desafios e as
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perspectivas que essas finalidades promovem e oferece recomendagOes relevantes para
aprimoramentos nas préaticas de ensino em sala de aula.

As finalidades educativas escolares tém sido abordadas como um tema de consideravel
complexidade e controvérsia, suscetivel a questionamentos e interpretacfes divergentes em
relagcdo aos seus atributos e significados. Apesar da natureza dessas finalidades ndo conferir,
por si sO, 0 poder de determinar a trajetdria de sua efetivacdo, € por meio delas que se torna
possivel identificar as orientacGes, tanto explicitas quanto implicitas, que guiam o0s sistemas
educacionais. Além disso, elas fornecem pistas sobre como essas orientagdes se materializam
no ambito pratico, nas escolas e salas de aula. As finalidades educativas estabelecem,
portanto, uma base de orientacédo filosofica, explicitando os valores fundamentais adotados e
gue fundamentam a estrutura do sistema educacional. Isso contrasta com o0s objetivos que se
concentram em resultados mais especificos, circunscritos e direcionados a acdes concretas
definidas para um determinado periodo, muitas vezes quantificados e passiveis de
operacionalizacdo (Libéaneo, 2019).

Os dilemas relacionados as finalidades e objetivos da educacdo escolar tém sido uma
questdo recorrente na histéria da educacdo em diversos paises, um tema altamente
problematico e continuamente debatido. Atualmente, no Brasil, observa-se uma intensificagéo
do debate sobre questfes educacionais e escolares, envolvendo uma variedade de atores,
como familias, professores, politicos, profissionais da educacdo, organizagdes religiosas,
empresarios e movimentos politicos, entre outros segmentos sociais. O ponto central dessas
discuss@es sdo as finalidades educativas escolares (Lenoir, 2013).

Nos ultimos anos, tem se destacado no contexto social, politico e educacional do pais
0 crescimento da atuacdo de movimentos sociais conservadores associados a setores da classe
média e grupos religiosos de diferentes confissdes. Paralelamente, na pesquisa das ciéncias
humanas e da educacdo, bem como no meio académico, tém surgido debates tedricos e
politico-ideoldgicos que geram um consideravel desacordo a respeito dos objetivos e fungdes
da escola, das formas de organizacéo e gestdo, e da implementacdo do processo de ensino-
aprendizagem. O resultado desse cenario é a existéncia de concepgoes bastante difusas sobre a
qualidade do ensino no &mbito institucional e académico, dificultando a identificacdo de uma
agenda comum quanto ao papel da escola, especialmente aquelas voltadas para as camadas
mais desfavorecidas da sociedade (Libaneo, 2019).

Diante deste contexto, ndo ha como ndo salientar que tais fatores exercem influéncia

nas perspectivas adotadas pelas escolas e pelos professores em relacdo as finalidades

21



educativas. Isso, por sua vez, impacta as decisGes relativas ao curriculo, ao projeto
pedagoégico e as praticas de ensino. No campo da educacdo, os embates em torno das
especificidades epistemologicas, conceituais e operacionais entre didatica e curriculo tém
implicacdes significativas nas decisdes tomadas por planejadores da educacdo e professores
em exercicio.

E possivel identificar trés abordagens distintas em relagdo ao curriculo e a didatica.
Segundo Libaneo (2019), no primeiro enfoque, o curriculo assume a responsabilidade por
estabelecer ndo apenas o0s objetivos e 0s contetidos que os alunos devem adquirir, mas,
também, as situacOes de aprendizagem, estratégias metodoldgicas e diretrizes de avaliagdo.
Os objetivos séo delineados na forma de competéncias desejadas, 0 que deixa pouco espago
para a intervencdo da didatica e para a autonomia do professor. Este modelo de curriculo
altamente prescritivo estad refletido na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), cuja
formulacdo foi iniciada em 2013 e oficialmente homologada pelo MEC em dezembro de
2017. A BNCC, representando o paradigma de curriculo instrumental ou centrado em
resultados imediatos previamente mencionados, estabelece os conjuntos de conhecimentos e
habilidades essenciais que todos os alunos devem adquirir em cada etapa da Educacdo Basica,
expressos como competéncias individuais. Essas bases servem como referéncia para a
realizacdo de avaliagbes em larga escala e, consequentemente, delineiam as atividades dos
professores.

A principal critica a essa abordagem de curriculo, segundo Libaneo (2019), é que ele é
percebido como um dispositivo de controle e regulamentacéo, direcionado a determinar quais
conhecimentos e habilidades sdo essenciais para a preparacdo dos cidaddos, tanto para sua
participacdo na sociedade quanto no mercado de trabalho. Os legisladores e especialistas
envolvidos na elaboracdo desse curriculo acreditam que, ao prescrever os detalhes das
atividades do professor, a qualidade do ensino esta assegurada.

No segundo posicionamento, reconhece-se a formulacdo de um curriculo nacional
organizado de acordo com os diferentes niveis de escolarizacdo, o qual estabelece os
conteddos essenciais que todos os alunos devem adquirir como parte fundamental de sua
formacéo cientifica e cultural, bem como de sua preparacdo para a cidadania. A tarefa de
implementar o curriculo, de dar vida a ele, recai sobre o professor, a quem cabe a analise e
selecdo dos conteudos efetivos que serdo incorporados ao seu planejamento. Isso inclui a

consideracdo das condicdes de aprendizagem dos alunos e suas experiéncias previas com 0s
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contetdos, de modo que as a¢Bes ndo sdo atribui¢bes do curriculo em si, mas, sim, de
responsabilidade dos professores (Libaneo, 2019).

No terceiro posicionamento, ha a recusa de qualquer tipo de prescri¢do curricular, uma
perspectiva defendida por pesquisadores que questionam a validade do conhecimento escolar
sistematizado, argumentando que este exerce formas de dominacdo e controle sobre as
subjetividades dos alunos, ao mesmo tempo em que homogeneiza as préaticas escolares,
diminuindo a autonomia de professores e alunos. Negando a existéncia de um conhecimento
unico e universal, esse posicionamento contesta a ideia de um patriménio cultural que possa
ser considerado como base para 0 ensino. Nesse contexto, a elaboragdo do curriculo é vista
como uma responsabilidade da comunidade escolar, respeitando a diversidade de saberes, a
visdo dos professores e estudantes, bem como as praticas, conhecimentos e experiéncias dos
professores e alunos. 1sso ocorre como uma reacdo a visdo que tende a uniformizar todos 0s
aspectos do curriculo e enfatiza a importancia de considerar a pluralidade de perspectivas na
educacéo (Libaneo, 2019).

As politicas de cunho neoliberal introduzem uma nova légica na estrutura estatal,
minando as politicas sociais sob a gestdo do Estado e dissimulando os impactos prejudiciais
que elas tém sobre a economia, a politica e a sociedade em geral, afetando sobretudo a
maioria da populacdo. A agenda internacional para a educacdo, notadamente a partir da
década de 1990, se desenvolve em um contexto de ampla desregulamentacdo social. Nesse
cenario, a busca é por conciliar o papel do Estado como avaliador, com foco na padronizacédo
de curriculos e na medicdo de resultados mensuraveis com a crescente mercantilizacdo da
educacéo (Anderson, 1995; Lenoir, 2016).

Conforme destacado por Libaneo (2014), a promocdo de uma abordagem educacional
neoliberal ocorre quando as esferas econdmicas e politicas se alinham para abordar
simultaneamente a reducdo da pobreza e o aumento da produtividade. Esse alinhamento
resulta na formulagdo de curriculos padronizados, projetados para serem adequados a
realizacéo de avaliagOes em larga escala.

Assim, a agenda educacional se distancia do discurso predominante na década de
1980, quando se enfatizavam valores como cidadania, igualdade, direito a educagdo e
universalizacdo do acesso. Ao inves disso, adota uma perspectiva gerencialista que vincula a
qualidade da educacdo a capacidade de ser quantificada por meio de avaliagcbes em larga

escala. Nesse contexto, as Organizagdes Multilaterais desempenham um papel fundamental,
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promovendo a agenda de politicas baseadas em resultados e defendendo a modernizagdo do
Estado por meio da adocéo de estratégias de gestdo gerencial (Anderson, 1995; Lenoir, 2016).

A politica de avaliacdo em larga escala assume um papel de extrema relevancia, uma
vez que tem o potencial de provocar alteracGes substanciais no planejamento educacional,
tanto em nivel dos sistemas escolares quanto nas proprias instituicbes de ensino. Essas
mudangas séo particularmente significativas porque os governos frequentemente adotam a
avaliacdo em larga escala como uma estratégia regulatdria, comumente justificada em nome
da melhoria da qualidade da educacdo (Santos; Silva, 2021).

No contexto da internacionalizagdo, as politicas e diretrizes dos governos voltadas
para o0 setor educacional sdo sujeitas as regras que regulam o setor produtivo. Elas séo
operacionalizadas por meio dos instrumentos econémicos na conducdo da educacdo basica
publica, exercendo influéncia nas finalidades e objetivos da educacdo, na gestéo, na legislacéo
educacional, na elaboracéo do curriculo nacional e nas préaticas didatico-pedagogicas.

Nesse contexto, assim como as empresas, € esperado que as escolas publicas sejam
empreendedoras, produzindo resultados alinhados com as diretrizes estabelecidas pelos
Organismos Internacionais e promovendo a produtividade e competitividade.
Consequentemente, as finalidades da escola passam a ser definidas a partir do uso da
educacao publica como um meio para reduzir a pobreza e adequar os individuos aos requisitos
do mercado de trabalho, que é o impulso central da légica do capital. Assim, a educagdo é
concebida como uma ferramenta para aumentar a produtividade e melhorar as oportunidades
para grupos desfavorecidos, uma estratégia vista como fundamental pelo Banco Mundial no
combate a pobreza e a exclusdo social (Pessoni, 2017).

Com base nos contextos descritos, a interconexdo entre as finalidades educativas
escolares e o trabalho docente vai se desenhando, particularmente no que diz respeito ao
planejamento, organizacdo e selecdo de conteddos educacionais. O contexto da
internacionalizacdo e a influéncia das politicas neoliberais introduzem uma dindmica
complexa nas politicas educacionais, que por sua vez repercute diretamente nas préaticas
pedagdgicas (Libaneo, 2019).

A énfase nas avaliagdes em larga escala e na mensuracao de resultados como critérios
para a qualidade da educacéo resulta na padronizagdo dos curriculos e na busca de eficiéncia e
produtividade. Nesse cenario, o planejamento educacional passa a ser direcionado por
diretrizes que visam ao alinhamento com as metas econémicas e a adequacdo dos estudantes

as demandas do mercado de trabalho. Isso acaba por moldar as finalidades educativas, as
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quais refletem uma perspectiva mais utilitaria, onde a educacgéo é vista como uma ferramenta
para atenuar a pobreza e promover a competitividade econémica.

Essa abordagem coloca desafios significativos para os docentes. Os professores se
veem sob pressdo para seguir curriculos padronizados e garantir que seus alunos alcancem os
resultados estabelecidos pelo Saeb. A autonomia do professor na selecdo de conteidos e na
organizacdo das praticas pedagdgicas muitas vezes € restringida, uma vez que as finalidades
educativas sdo definidas em grande parte pelas politicas nacionais e internacionais. Além
disso, a busca pela produtividade e eficiéncia, em detrimento da consideracdo das
necessidades e realidades especificas de cada contexto escolar, pode impactar negativamente
a qualidade do ensino. A escola, sob essa perspectiva, passa a ser mais um ator na légica do
mercado, buscando resultados mensuraveis em vez de promover uma educacao que considere
as multiplas dimensdes do desenvolvimento dos alunos.

Percebe-se, assim, que a relacdo entre as finalidades educativas e o trabalho docente é
inegavel, e as influéncias das politicas neoliberais e da busca por resultados mensuraveis tém
transformado a dindmica da educacao. Isso afeta diretamente o planejamento, a organizacgéo e
a selecdo dos contetdos educacionais, bem como o préoprio papel do professor, que se vé
diante de desafios significativos para equilibrar as demandas externas com as necessidades e
realidades de seus alunos. Por isso, 0 debate em torno dessas questdes é fundamental para a
construcdo de praticas pedagogicas mais adequadas e eficazes.

Na secdo seguinte exploramos a transformacdo do Estado em um ente avaliador no
cenario neoliberal. Este novo papel do Estado como avaliador se traduz em um aumento
significativo no numero de avaliagBes externas em todo o mundo, inclusive no contexto
brasileiro, em se tratando do Saeb. Além disso, sdo examinados exemplos praticos, como as
avaliacOes externas em Mato Grosso do Sul, a luz da teoria que sugere que as escolas
desenvolvem suas préprias avaliacGes preparatdrias como resposta a essa crescente pressao
avaliativa. Essa analise busca oferecer conhecimentos sobre as implica¢fes dessa mudanca no

papel do Estado para o sistema educacional e sua relagdo com as escolas.

2.2 EMERGENCIA DO ESTADO-AVALIADOR: O CRESCIMENTO DAS AVALIACOES
EXTERNAS

O processo de constituicdo do Estado-avaliador representa um marco historico
relevante para a compreensdo do atual cenario das politicas educacionais, tanto em termos de

sua elaboracdo, quanto da sua execugdo. A crise econbmica, social e administrativa que se
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manifestou, sobretudo nas nag¢Ges capitalistas durante a década de 1970 provocou um “amplo
consenso social sobre o papel do Estado” (Abrucio, 1997, p. 6). A resposta a essa crise, de
acordo com o autor, envolveu ampla implementacdo de medidas, incluindo a reducdo dos
gastos publicos no setor social e a redefini¢do das funcdes e praticas do Estado.

Historicamente, o Estado foi assumindo uma nova configuracdo, atuando na definigéo
e avaliacdo dos padrbes educacionais. A ascensdo de um sistema avaliativo introduziu uma
dindmica diversificada e abrangente, de modo a tratar-se de uma transicdo que reflete ndo
apenas a busca por uma avaliacdo contextualizada do desempenho educacional, mas, também,
a crescente importancia atribuida a participagdo de partes interessadas externas, como
organizag@es independentes e especialistas do setor (Borges; De Sa, 2015).

No sentido da nova configuracdo do Estado, Borges e De S& (2015) ressaltam que

as reformas educacionais que se iniciaram em meados da década de 1980,
ocorrem no &mbito da redefini¢do do papel do Estado e das funcdes do poder
central, dando origem a um novo Estado, muitas vezes denominado de
“Estado Regulador”, outras de “Estado Avaliador”, “Estado Articulador”,
“Estado Minimo” ou “Estado Gestor”. Este novo Estado implementard um
novo modelo de regulagdo educativa, produto das novas articulagdes entre as
demandas globais e as respostas locais que afetard substancialmente a gestdo
e organizagdo do trabalho escolar, tendo nas avaliages externas do
desempenho escolar dos estudantes o seu eixo central (Borges; De Sa, 2015,
p. 106).

O Estado-avaliador em suas diversas manifestacdes evidencia a capacidade dos
mecanismos de regulacao de estabelecer novas e mais complexas relacdes de controle e poder
exercidas pelo Estado, influenciando os programas e acdes que ddo origem as politicas de

avaliagcdo educacional. Conforme enfatizado por Barroso (2011, p. 108):

0s atuais mecanismos de regulagdo, presentes em VAarios paises, engendram
uma abordagem abrangente que abarca um modelo de governanca; um
paradigma para a pesquisa; um quadro de referéncia para os educadores; um
programa de aprimoramento; um dispositivo de avaliacdo; um sistema de
prestacdo de contas.

Os modelos de regulacdo educacional empregados recentemente em diversos paises
incorporam tecnologias as fungdes do Estado, embora tais tecnologias ndo substituem os
modelos centralizados e hierdrquicos de administracdo de politicas publicas que
predominavam até o inicio dos anos 1980 em vérias nagdes da Europa Ocidental e nos

Estados Unidos. Em vez disso, elas fortalecem referenciais alinhados com os principios de
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mercado, nos quais a implementacdo de politicas de avaliagdo educacional exerce um papel
central no atual modelo (Schneider; Rostirola, 2015).

Em relacdo aos modelos de regulacdo educacional, o neoliberalismo promoveu a ideia
de que as tecnologias podem ser usadas para criar sistemas de avaliacdo que permitam a
mensuracdo do desempenho das instituicdes educacionais, tornando-as mais responsivas as
demandas do mercado. A implementagdo de politicas de avaliacdo educacional, muitas vezes
baseada em avaliaches externas, tornou-se uma estratégia para medir o desempenho das
escolas e garantir que atendam aos padrdes de qualidade estabelecidos na direcdo do mercado
(Lalli; Noda; Ruckstadter, 2023). Além disso, o neoliberalismo promoveu a descentraliza¢do
das decisdes educacionais, dando mais autonomia as escolas e promovendo a competicao
entre elas; essa abordagem coloca as instituicdes de ensino em uma posicado de concorréncia,
sendo recompensadas aquelas que alcancam melhores resultados, enquanto as que nao
atingem os padrdes esperados enfrentam pressfes para melhorar ou, até mesmo, correm o
risco de serem fechadas (Amestoy, 2019).

A disseminacdo da administracdo publica orientada para a gestdo gerou mudancas
profundas nas concepcbes e praticas de regulacdo e controle dos processos educacionais.
Alinhado a uma tendéncia global, o discurso enfatizando a necessidade de aprimorar a
qualidade da educacéo, adotada por diversos atores publicos e privada, tornou-se 0 mote para
a implementacdo de politicas publicas que tém na avaliacdo periodica das instituicdes de
ensino publico e privado seu referencial fundamental (Amestoy, 2019).

Na década de 1930, especialmente nos Estados Unidos, houve um renovado interesse
pela avaliacdo dos processos educacionais, que foi impulsionado por vérios fatores, incluindo
0 aumento da demanda por educagdo devido ao crescimento populacional e industrial, bem
como um desejo de garantir que o sistema educacional estivesse preparando os alunos, de
maneira adequada, para a vida em sociedade e para o mercado de trabalho em constante
mudanca (Horta Neto, 2007). Nesse periodo, surgiram vérias teorias e abordagens
pedagogicas que questionavam ndo apenas o contetido do curriculo escolar, mas, também, os
métodos de ensino e avaliacdo. Os reformadores comecaram a considerar ndo apenas 0 que 0S
alunos estavam aprendendo, mas, também, como estavam aprendendo e se esse aprendizado
estava preparando-os para enfrentar os desafios do mundo real. Além disso, houve uma
crescente preocupacdo em avaliar habilidades praticas, competéncias sociais e ndo apenas

conhecimentos tedricos.
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No decorrer do tempo, o interesse renovado nos processos educacionais na década de
1930, especialmente nos Estados Unidos, proporcionou uma base soélida para o
desenvolvimento continuo da avaliacdo educacional. Esse periodo visionario viu o surgimento
de teorias pedagogicas e abordagens que ndo apenas desafiaram o conteudo curricular, mas
também questionaram métodos de ensino e avaliagdo. A preocupacdo ndo se limitava apenas
ao que os alunos aprendiam, mas também a como esse aprendizado 0s equipava para 0S
desafios do mundo real.

Essa evolucdo ndo ficou restrita a um contexto temporal especifico. Pesquisas
recentes, como 0 estudo conduzido por Bauer e colaboradores (2017), delineiam um
panorama amplo das iniciativas de avaliacdo em larga escala nos municipios brasileiros. Esse
estudo nacional revelou a participacdo significativa de municipios em avaliagdes coordenadas
pelo governo federal e estadual, evidenciando ndo apenas a continuidade do interesse na
avaliacdo, mas também o crescimento e diversificacdo das préaticas avaliativas, incluindo
iniciativas proprias de avaliacdo em diversos niveis. Esse movimento reflete uma preocupagao
persistente em garantir que a educacdo se mantenha relevante e preparatéria para as
exigéncias contemporaneas, ecoando as preocupacdes iniciais dos reformadores educacionais
na década de 1930.

O mencionado estudo teve como objetivo mapear e descrever as iniciativas
relacionadas as avaliagcbes em larga escala implementadas nos municipios brasileiros,
constituindo-se em uma pesquisa de alcance nacional. Essa investigacdo foi realizada por
meio de um levantamento (survey) que contemplou informacGes provenientes de 4.309
municipios do Brasil.

Além do registro da participacdo em avaliacdes coordenadas pelo governo federal,
como a Provinha Brasil (com participacdo de 97% dos municipios), a Prova Brasil (com
participacdo de 90% dos municipios) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (com
participacdo de 90% dos municipios), 67% dos municipios revelaram estar engajados em
avaliacbes externas promovidas pelos governos estaduais aos quais pertencem.
Adicionalmente, 37% dos respondentes (n=1.573), aproximadamente 30% dos municipios
brasileiros, indicaram possuir iniciativas de avaliacdo proprias. Vale ressaltar que 21% dos
respondentes (n=905), representando cerca de 16% do total de municipios do pais, tém a
intencdo de desenvolver propostas de avaliagdo préprias. Esses dados apontam para um
aumento gradual na convivéncia, nas redes e nas escolas, de diferentes avaliagdes concebidas

pelas diversas esferas governamentais (Bauer et al., 2017).
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Os dados descritos sobre a presenca e diversidade de avaliagdes em diferentes niveis
municipais do Brasil oferecem uma visédo panoramica do comportamento do Estado como
agente avaliador no contexto educacional. A coexisténcia de avaliacdes externas, seja por
iniciativa federal, estadual ou local, evidencia o cenario em constante mudanca das estratégias
de mensuracdo educacional. Esse panorama reflete diretamente o papel crescente do Estado
como avaliador ativo, ndo apenas coordenando avaliagfes nacionais, mas também permitindo
a autonomia local para propostas de avaliacdo préprias. A presenca significativa do Saeb
delineia a complexidade do ambiente educacional, marcado por abordagens e instrumentos
variados, demonstrando como o Estado-avaliador se manifesta e influencia diretamente as

politicas e praticas educacionais.

2.2.1 AvaliacOes externas nos contextos internacional e nacional

No contexto desta pesquisa, a centralidade dos sistemas de avaliacdo no cenério
educacional brasileiro € destacada, refletindo uma tendéncia observada em outros paises.
Segundo Hypolito (2010), a expansdo de elementos de mercado na reestruturacao educacional
se desenvolveu em dois momentos fundamentais para a consolidacao das politicas educativas

de cunho neoliberal:

1) o momento da introducdo de um sistema bastante amplo centrado numa
ideia de prestacdo de contas, baseado em testes padronizados, com a
finalidade de identificar quem fracassa (estudantes e escolas) e de atribuir
penalidades respectivas ao desempenho escolar, sem levar em conta o
contexto social em que tais resultados sdo produzidos — este momento,
embora vigente, foi mais caracteristico do inicio dos anos de 1990;

2) outro momento, mais recente — inicio dos anos de 2000 —, que enfatiza
uma articulagdo mais concreta da educacgdo e das escolas com o mercado e
suas formas de geréncia, a fim de proporcionar maior flexibilidade
econdmica e administrativa, com o fechamento de escolas improdutivas e o
incentivo a parceria publico-privada, submetendo as escolas, os estudantes e
os docentes a légica mercadoldgica, ao empreendedorismo € ao
consumismo. A gestdo democratica e o discurso da participacdo podem
constituir parte do discurso oficial, com politicas de aparente incentivo a
descentralizagdo financeira e a uma autonomia, mais imaginada do que
realizada. Todavia, o poder de decisdo das comunidades e a interlocucdo
com os sindicatos e docentes ficam cada vez mais comprometidos (Hypolito,
2010, p. 1342).
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De acordo com Hypolito (2020), as diretrizes educacionais adotadas nos Gltimos anos
refletem uma coeréncia marcante com politicas que priorizam aspectos econdmicos e de
gestdo, em detrimento dos aspectos politicos e sociais. Nesse contexto, a educacdo &
direcionada para a esfera econdmica, enfatizando técnicas gerenciais comuns ao mercado.

No contexto da mundializacéo do capital, observamos uma transformagéo marcante no
papel do Estado-avaliador, que transcende fronteiras nacionais. Sua funcdo vai além da mera
garantia de uma atividade avaliativa robusta, pois agora ele se envolve ativamente na
promocdo da intensidade desse processo, estabelecendo conexdes significativas com sistemas
avaliativos internacionais. Um exemplo notavel desse fenbmeno € o surgimento, em 1997, do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (uma traducdo para Programme for
International Student Assessment, Pisa na sigla em inglés) (Horta Neto, 2018). O Pisa surgiu
simultaneamente a concepc¢do do Ideb como um indicador-chave. Criado em 2007, sobressai a
importancia do ldeb como um marco na avaliacdo da qualidade da educagdo no Brasil, pois é
um indice que combina resultados do Saeb e taxas de aprovagdo dos alunos, permitindo
comparagOes nacionais e internacionais.

Como mencionado por Fernandes (2009), nos relatérios relacionados ao ldeb
encontram-se referéncias estatisticas que conectam esses dois instrumentos; essas referéncias
apontam que a definicdo de uma meta nacional para o Ideb, fixada em 6,0, implica que o
Brasil deveria, até 2021, alcancar um nivel de qualidade educacional comparavel ao
observado nos paises centrais, participantes da OCDE, em termos de proficiéncia e
rendimento (taxa de aprovacdo). Essa compara¢do internacional foi viabilizada por meio de
uma técnica de alinhamento entre a distribuicdo de proficiéncia observada no Pisa e no Saeb.

Nesse contexto, a participacdo do Brasil em avaliacbes externas internacionais
demonstra a compreensdo do panorama educacional do pais em comparacdo com outras
nacdes. Além do Pisa, o Brasil tem sido parte integrante do Timss (Trends in International
Mathematics and Science Study — Estudo Internacional de Tendéncias em Matematica e
Ciéncia), do Pirls (Progress in International Reading Literacy Study — Estudo Internacional
de Progresso em Leitura) e também participa do Laboratério Latino-Americano de Avaliacédo
da Qualidade da Educacao (uma traducdo para Laboratdrio Latinoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educacion — Llece), que compde uma rede de sistemas avaliativos da
qualidade da educacdo nos paises da América Latina e do Caribe (Regnaut, 2014).

No cenério atual, a multiplicidade de testes e avaliagbes, como 0s programas

internacionais Pisa e Talis (sigla em inglés que representa Teaching and Learning
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International Survey (traduzido para Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem), e
nacionais como o Enem e o Encceja (Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos), assim como o Saeb, composto por diversas modalidades de exames,
compde um complexo sistema de avaliacdo educacional (Hypolito, 2013; 2020). Uma analise
minuciosa dessas avaliacGes em larga escala revela que ndo sdo meros instrumentos neutros
para avaliar o conhecimento escolar, mas sim praticas amplamente difundidas no final do
século XX e comum em diversas nacgOes. Essas avaliacOes, frequentemente, geram debates
cientificos e académicos, caracterizando-se geralmente por serem testes e exames
padronizados, denominados externos por serem concebidos e administrados fora do contexto
escolar. No entanto, tanto as avalia¢cbes em larga escala quanto os curriculos séo influenciados
pelas intencdes politicas daqueles que as formulam, muitas vezes levantando
guestionamentos, pois sdo impostos como instrumentos abrangentes de uma nova regulacao
educacional nos sistemas de ensino, exercendo influéncia sobre os professores que atuam na
educacdo publica (Hypolito, 2013).

Essa iniciativa ndo apenas reflete a necessidade de avaliagdo em um cenério
globalizado, mas, também, ilustra como o Estado-avaliador se alinha a padrdes internacionais,
buscando ndo apenas a exceléncia educacional nacional, como ainda, a inser¢do e a
competitividade em uma escala mundial. A participacdo ativa em avaliagfes internacionais
destaca a busca por parametros comparativos e a compreensdo das dinamicas educacionais em
um contexto universal, moldando assim a evolucdo das politicas educacionais em consonancia
com as demandas da economia globalizada.

E importante ressaltar o impactante papel da OCDE como uma entidade transnacional
que exerce influéncia nas politicas nacionais, resultando em uma padronizacdo e
reconfiguracdo do conceito de qualidade educacional. Nesse contexto, a utilizacdo do Pisa,
por exemplo, como uma referéncia para o desenvolvimento de documentos, medidas e
indicadores no sistema educacional brasileiro também pode ser interpretada como uma agédo
politica por parte do Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais).

Essa relacdo encontra respaldo na legislacdo brasileira, como evidenciado na Meta 7
do Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n® 13.005/2014, e suas estratégias. A Meta 7, por
exemplo, visa “fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, a fim de alcancar as médias nacionais
estabelecidas para o Ideb”. Ademais, a Estratégia 7.11 direciona esfor¢os para “melhorar o

desempenho dos alunos da educacgdo bésica nas avaliagdes de aprendizagem do Pisa, que é

31



considerado um instrumento de referéncia externo, reconhecido internacionalmente” (Brasil,
2014).

Historicamente, vale destacar que a trajetéria que levou a implementacdo de um
sistema de avaliacdo da educacdo basica no Brasil se desenvolveu ao longo de décadas. As
primeiras medidas destinadas a coletar informac@es sobre a educacdo remontam ao inicio do
século XX, quando as primeiras medicGes eram integradas ao Anuario Estatistico do Brasil, a
partir de 1906 (IBGE, 2003). Ao longo das décadas seguintes, o sistema de medicéo foi sendo
aprimorado e expandido para incluir uma gama de indicadores educacionais.

Inicialmente, as medigBes se concentravam no Distrito Federal, & época a cidade do
Rio de Janeiro, e focalizavam os niveis de ensino publico e privado, incluindo o ensino
superior, profissional, secundario e primario. Os dados anualmente registrados até 1918
abrangiam informacdes sobre o nimero de escolas, corpo docente, matriculas e repeténcias.
Apo6s uma interrupcéo significativa, a coleta de dados foi retomada a partir de 1936, agora
abrangendo informagdes em todo o Brasil, ndo se limitando mais ao Distrito Federal (IBGE,
2003).

A gestdo da educacdo estabeleceu sua propria entidade com a promulgacdo do Decreto
16.782, por volta dos anos 1920, que criou o Departamento Nacional de Ensino vinculado ao
Ministério da Justica e Negocios Interiores. Em menos de um més ap6s o que é considerado
por muitos pesquisadores um golpe de estado, em 1930, o Decreto n° 19.402 deu origem ao
Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica e o antigo Departamento Nacional de
Ensino passou a fazer parte deste novo ministério. No ano subsequente, o regulamento que
regia 0 novo ministério foi aprovado por meio do Decreto n°® 19.560/31, o qual estabeleceu a
criacdo da Diretoria Geral de InformacOes Estatisticas e Divulgagdo. Esta diretoria foi
incumbida de realizar a coleta de dados relacionados a educacdo (Brasil, 1920; 1931).

Na década de trinta do seculo XX, houve um renovado interesse global na avaliacdo
dos processos educacionais, particularmente nos Estados Unidos. Esse interesse coincidiu
com um aumento significativo na demanda por educacdo nos paises centrais, levando a
guestionamentos sobre a relevancia do contetdo educacional em relacdo a vida na sociedade.
Essa preocupacdo ndo era central quando a educacdo ainda era restrita a elite e controlada de
perto com resultados direcionados (Horta Neto, 2007).

No periodo do segundo mandato constitucional de Getulio Vargas, ocorreu a
separagdo das acOes relacionadas a educacéo e a saude. A Lei n® 1.920 determinou a mudanca

do antigo Ministério da Educacdo e Saude para Ministério da Educacgdo e Cultura, enquanto
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estabeleceu um novo Ministério da Saude. Dentro da estrutura do Ministério da Educacéo, foi
criado o Servico de Estatistica da Educacdo e Cultura (SEEC), encarregado de realizar
levantamentos estatisticos sobre dados educacionais e culturais (Horta Neto, 2007).

Em 1961, durante o regime parlamentarista com Tancredo Neves, como primeiro-
ministro, o Congresso aprovou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
Lei n° 4.024, de 20 de dezembro. Dentre os diversos temas abordados na Lei, destaca-se a
primeira mencao legal a “qualidade da educagdo”. O artigo 96 da Lei estipulou que o
Conselho Federal de Educacédo e os conselhos estaduais de educacdo deveriam empenhar-se
em aprimorar a qualidade e aumentar a produtividade do ensino em relagdo aos seus custos,
isso incluia a publicagdo anual de estatisticas educacionais e informaces complementares a
serem usadas na elaboracdo dos planos de alocacdo de recursos, para 0 ano seguinte, bem
como a analise dos custos do ensino publico com propostas para otimizar sua produtividade
(Horta Neto, 2007).

No contexto brasileiro, em 1970, sob a gestdo do governo Médici, o Inep conquistou
autonomia administrativa e financeira e, posteriormente, em 1972, por meio do Decreto n°
71.407 e passou a adotar essa nova designacdo. Suas atribui¢bes incluiam o estimulo,
coordenacdo, realizacdo e disseminacdo de pesquisas educacionais no pais, embora, naquela
época, a avaliacdo educacional ainda ndo fizesse parte de suas responsabilidades (Brasil,
2012).

A primeira incursdo na avaliacdo educacional foi conduzida pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (Capes), 6rgdo vinculado ao MEC. Em 1976,
a Capes iniciou a avaliagdo dos programas de poOs-graduacdo existentes no pais, por outro
lado, durante o final dos anos 1980 e o inicio dos anos 1990, sob os governos de Jodo
Figueiredo e José Sarney, o Inep teve uma atuacdo insignificante, chegando a enfrentar a
possibilidade de extingdo durante o mandato do presidente Collor. A qualidade ressurgiu
como termo significativo apds mais de 25 anos, sendo incorporada na Constituicdo Federal de
1988, no capitulo relacionado a educagdo. A Constituicdo estabelece sete principios para a
educacdo, incluindo a “garantia do padrdo de qualidade”, no entanto, mesmo sendo
mencionada na Constituicdo, nenhum ato legislativo subsequente definiu claramente esse
padrédo de qualidade (Brasil, 2012).

As avaliagdes institucionais, como o Paiub (Programa de Avaliacéo Institucional das
Universidades Brasileiras), o Exame Nacional de Cursos (ENC) e, mais recentemente, o

Sinaes (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior), representam a intervencéo
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direta do Estado brasileiro na avaliagdo da educacéo superior. Estes programas estabelecem
um papel ativo na definicéo e direcionamento das politicas educacionais.

O Paiub, inaugurado em 1994, delineou um primeiro esforco de avaliacao, que evoluiu
para 0 ENC, comumente chamado de Provéo, entre 1996 e 2003, refletindo a necessidade de
aferir a qualidade dos cursos de graduacdo. Este Gltimo foi substituido pelo Sinaes a partir de
2004, um sistema abrangente que ndo sO avalia as instituigdes, mas também 0s cursos e 0s
estudantes, adotando mudltiplos instrumentos avaliativos. O Sinaes, ao englobar toda a
educacdo superior do pais, demonstra uma abordagem mais ampla, buscando ndo apenas
identificar méritos, mas mapear de forma sistematica e abrangente a situacdo do ensino
superior brasileiro, isso estabelece o Estado como um avaliador ativo das politicas
educacionais, justificando corrigir distor¢des e direcionar esforcos para alcangar um padrdo de
qualidade desejavel (Silva, 2007). Complementarmente, o Saeb atua em consonancia,
refletindo a abrangéncia do papel estatal como um avaliador abrangente das politicas
educacionais, tanto no ensino superior quanto na educagdo basica, evidenciando presenca
continua em todos 0s niveis de ensino no pais.

No governo de Fernando Henrique Cardoso, em 1995, foi desenvolvido o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, que apresentou diretrizes de grande influéncia no
sistema educacional brasileiro. Entre essas diretrizes, a descentralizacdo se destacou como
uma abordagem inovadora na gestdo de instituicbes publicas, pautada pelos principios da
eficiéncia, autonomia e participacdo social, considerando esta Ultima como um elemento que
contribuiria para a "melhoria da qualidade e eficiéncia na prestacdo de servicos pelo setor
publico” (Brasil, 1995, p. 5). Além disso, o Plano enfatizou a questdo da qualidade dos
servicos publicos, propondo medidas para a sua melhoria:

uma acdo de avaliacdo institucional, com o objetivo de identificar a
finalidade de cada 6rgdo da administracdo publica no sentido de promover o
(re)alinhamento com o0s objetivos maiores do Estado. Em seguida, serad
elaborada uma sistematica de avaliacdo, a partir da construcdo de
indicadores de desempenho, que permita mensurar 0s graus de concepcao
dos objetivos pretendidos (Brasil, 1995, p. 4).

Em conformidade com o artigo 14 da Constituicdo Federal, que exigia a criagdo de um
plano plurianual para a educagéo, foi promulgada a Lei n°® 10.172, em 2001, que estabeleceu o
Plano Nacional de Educagdo — PNE, com uma vigéncia de 10 anos. O PNE tinha como
propdsitos principais a coordenacdo e a promog¢do do ensino em todos 0s seus niveis e a

integracdo das iniciativas do setor publico. O plano partiu da premissa de que havia restrigdes
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de recursos financeiros e que a busca pela qualidade na educacdo é um processo continuo e
progressivo. Pelos ultimos marcos legais mencionados (Lei n° 9.394/96, Decreto n°® 2.146/97 e
Lei n°®10.172/01), € evidente a crescente importancia atribuida a coleta de dados e a avaliagdo
como ferramentas de gestdo da educacdo. Além disso, a legislacdo enfatiza claramente a
natureza descentralizada da avaliagdo, ao estabelecer que programas de avaliacdo do
desempenho da educacdo basica devem ser implementados em todos os estados brasileiros,
com apoio técnico e financeiro do governo federal (Ferrdo et al., 2001).

No final do governo Itamar Franco, o Ministro da Educacdo, Murilio Hingel, apds os
dois primeiros ciclos avaliativos, o Saeb foi regulamentado por meio da Portaria n°® 1.795, de
27 de dezembro de 1994, estabelecendo-0 como um processo nacional de avaliacéo.

Considerado um conjunto de avaliacbes externas em larga escala, o Saeb foi
implantado no Brasil em 1990 e se tornou uma ferramenta fundamental com o discurso de
avaliar o sistema e a qualidade de ensino ofertado nas escolas publicas e privadas, com o

objetivo de:

(i) avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da educacdo praticada no
pais em seus diversos niveis governamentais; (ii) produzir indicadores
educacionais para o Brasil, suas regides e Unidades da Federagdo e, quando
possivel, para 0os municipios e as instituicdes escolares, tendo em vista a
manutencdo da comparabilidade dos dados, permitindo, assim, o incremento
das séries historicas; (iii) subsidiar a elabora¢do, o monitoramento e o
aprimoramento de politicas publicas baseadas em evidéncias, com vistas ao
desenvolvimento social e econbmico do Brasil; e (vi) desenvolver
competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional, ativando o
intercAmbio entre instituicdes educacionais de ensino e pesquisa (Brasil,
2018, p. 6).

O Saeb tinha como finalidade promover uma cultura de avaliacdo que incentivasse a
“melhoria dos padrdes de qualidade” e a supervisdo social de seus resultados, bem como
implementar e desenvolver avaliagbes continuas em cooperacdo com as secretarias de
educacao. Além disso, visava mobilizar recursos humanos e fornecer a sociedade informacoes
sobre o desempenho e os resultados dos sistemas educacionais.

Neste periodo histérico, destacam-se, no Saeb de 1995 até o ano de 2015, algumas
inovagOes que representaram adaptacOes significativas no processo de avaliacdo educacional.
Uma delas foi a introducdo do conceito de Matriz de Referéncia da Awvaliagdo, que
estabeleceu diretrizes claras sobre os contetdos e habilidades a serem avaliados, fornecendo
um guia estruturado para a elaboracdo das avaliagdes, 0 que na pratica representou a tendéncia

internacional de padronizag&o curricular de contetdos minimos. Além disso, foi desenvolvido
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um conjunto expandido de itens de avaliagdo, abrangendo uma gama mais ampla de
contetdos e habilidades, novamente introduzindo o pais no conjunto de tendéncias
internacionais de priorizacdo de habilidades e competéncias como contetdos priorizados nas
avaliacOes, esses itens foram organizados em blocos e cadernos distintos, permitindo uma
distribuicdo estratégica dos mesmos, mantendo itens comuns em uma mesma Série e
estabelecendo conexdes entre séries e anos letivos (Carnoy et al., 2015).

Para o ciclo de 2005, o Saeb passou por mudangas significativas, dividindo-se em dois
processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), mantendo os
mesmos principios e objetivos do Saeb, que era aplicado até 2003, e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), destinada exclusivamente a avaliagdo das escolas publicas do
ensino fundamental. Os objetivos gerais da Anresc foram definidos pela Portaria MEC n° 931,
artigo 1°, 2° (Ferrdo et al., 2001).

A Aneb e a Anresc representam marcos significativos no cenario educacional
brasileiro, cada uma com suas particularidades e objetivos especificos. A Aneb, voltada para
medir o desempenho dos estudantes em larga escala, focava em disciplinas-chave e séries
especificas, proporcionando uma visdo abrangente, porém focalizada, do sistema educacional,
por outro lado, na Anresc o proposito foi avaliar o rendimento escolar, focando mais nas taxas
de reprovacéo e evasdo (Medeiros; Santiago, 2019; Silva; Carvalho, 2020).

Outra mudanca foi a criagdo de uma escala de proficiéncia para cada disciplina
avaliada, possibilitando a mensuracdo e comparacdo ao longo do tempo e de forma mais
objetiva de diferentes contextos educacionais. Essas mudangas no Saeb entre 1995 e 2015
contribuiram para uma avaliacdo mais abrangente e censitaria, fato que, por meio da Portaria
n® 564, de 19 de abril de 2017, o Saeb tornou-se obrigatério para todas as escolas publicas
para as determinadas séries avaliadas, introduzindo o pais definitivamente no conjunto de
reformas que visaram produzir praticas internacionais para o desenvolvimento de politicas
educativas gerenciais, preocupadas mais com a mensuracdo do que a qualidade propriamente
dita.

Ainda no contexto de reformulacdes, por meio do decreto n° 9.432 de 29 de junho de
2018, 0 Saeb passa a integrar a Politica Nacional de Avaliacdo e Exames da Educacdo Bésica
e no ano seguinte, na sua décima quinta edicdo, passou por uma série de transformacoes
relevantes, contando com a transicdo entre as Matrizes de Referéncia alinhadas a BNCC;
inclusdo do 2° ano do ensino fundamental como série avaliada; inser¢do da Educacdo Infantil,

gue passa a ser avaliado de forma amostral, em carater de estudo-piloto e, por fim, as siglas
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Aneb e Anresc e a denominagéo Prova Brasil deixam de existir e todas as avaliages passam a
ser identificadas pelo nome Saeb (Brasil, 2020).

No entanto, as recentes mudancas propostas visam uma reconfiguracdo significativa
desse sistema. A ideia central foi expandir a avaliacdo para todas as series e disciplinas,
ampliando a abrangéncia e fornecendo uma visédo mais ampla do desempenho dos alunos em
diferentes &reas do conhecimento. Esse movimento busca uma avaliagdo mais abrangente e
precisa, além de alinhar-se com a proposta de um Estado-avaliador presente e atuante no
cenario educacional brasileiro (Medeiros; Santiago, 2019; Silva; Carvalho, 2020). Silva e

Carvalho (2020, p. 10), informam que:

pelos dados levantados juntos aos professores é possivel concluir que a
critica ndo recai meramente na avaliacdo, ou seja, na prestacdo de contas,
mas sim na forma como a avaliagdo vem sendo concebida, desenvolvida e
gerida através dos testes em larga escala de forma censitaria que resultam em
informagdes de natureza quantitativa e mensuravel.

A implementacdo dessas mudancas reflete a consolidagdo do Estado como agente
avaliador, influenciando diretamente as politicas educacionais e reconfigurando a dindmica do
sistema de educacdo. Ao abranger todas as séries e disciplinas, a avaliacdo externa adquire um
papel mais abrangente, fornecendo informacdes detalhadas sobre o desempenho dos alunos
em diversos contextos académicos. Essa reconfiguracdo do sistema de avaliagcdo externa nao
apenas fortalece a presenca do Estado-avaliador, mas também tem implicacGes diretas na
compreensdo das finalidades educativas escolares.

Na proxima secdo analisamos de forma mais detalhada as reconfiguragdes e
implicacdes dessas mudancas, destacando como a expansao da avaliagdo externa influencia as
praticas educativas e reafirma a presenca do Estado na conducdo e regulacdo do sistema

educacional brasileiro.

2.3 FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES E AVALIACAO EXTERNA:
RECONFIGURACOES E IMPLICACOES

As finalidades educativas escolares discutidas por Libaneo (2016, 2019), Lenoir
(2013) e Libaneo e Silva (2016) e sua relacdo com a avaliacdo externa tem sido objeto de
crescente interesse nas pesquisas em educacao (Rosa; Silva, 2021; Santos et al., 2020; Santos;
Silva, 2021; Mendes; Mendes; Padua Martins, 2021; Camara; Evangelista; Silva, 2022).
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Nesta subsecédo, debatemos as reconfiguracfes que ocorrem nas finalidades educativas
escolares quando a avaliacdo externa € materializada, assumindo papel central no contexto
educacional. Este papel, como veremos, trard implicacdes importantes sobre as préaticas
docentes, a autonomia do professor e qualidade do ensino.

O artigo de Rosa e Silva (2021) concentra-se na analise do impacto negativo da
internacionalizagdo das politicas educacionais brasileiras nas finalidades educativas das
escolas de Educacéo Basica, particularmente no que se refere ao conhecimento a ser ensinado.
Ao adotar concepcdes e finalidades educativas provenientes de documentos de organismos
internacionais, as reformas curriculares das Ultimas trés décadas tém gradativamente
substituido a finalidade de ensinar conteddos pela énfase no desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Esse movimento se intensifica com a implementacdo da BNCC para a Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, iniciada em 2017 e 2018, respectivamente. A
centralizagdo na formagdo de competéncias voltadas para o mercado de trabalho esvazia o
trabalho pedagogico relacionado a conhecimentos cientificos, éticos, estéticos e filosoficos,
oferecendo pouca contribuicdo para o desenvolvimento integral dos alunos, especialmente
daqueles provenientes da classe trabalhadora e inseridos na escola publica. A pesquisa destaca
a preocupacao com a direcdo atual do curriculo, que negligencia a importancia dos contetidos
cientificos e propde uma reflexdo sobre o papel do conhecimento na formacdo educacional.
Essa analise se conecta ao debate sobre a configuracdo das finalidades educativas escolares
em meio as reformas curriculares influenciadas por diretrizes internacionais e sugere uma
abordagem pedagdgica mais alinhada ao desenvolvimento do pensamento critico e a formacao
integral dos estudantes (Rosa; Silva, 2021).

Fato é que, com a crescente adocdo das avaliagdes externas em larga escala nos
sistemas educacionais, ha um aumento nas pesquisas sobre 0s impactos dessas avaliacGes na
estrutura das escolas. Isso se deve ao fato de que os resultados dessas avaliagdes sao
frequentemente utilizados como referéncia para a implementacéo de programas de incentivo
aos professores em diversas formas, dentro das politicas estaduais de educacdo no Brasil
(Barbosa; Vieira, 2013). A esse respeito, Novaes (2014), refere que a associa¢do da avaliacdo
externa a um sistema de recompensa baseado em resultados, em um contexto de degradacdo
das condigdes de trabalho dos professores, tem levado a adogcdo de préaticas questionaveis no
ambiente escolar. Isso inclui ajustar o curriculo para se alinhar com a estrutura do Sistema de

Avaliacéo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp), o0 que retira da escola a
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capacidade de administrar seu proprio curriculo e, também, implementar treinamento
especifico para o exame, frequentemente por meio da oferta de cursos informais e realizacéo

de "provoes":

0 que desrespeita o professor e a escola na escolha de seus modos de
avaliacdo, entre outras praticas mais sutis de enquadramento, além dos
efeitos sobre a autoestima desses profissionais, jA que tal situacdo vai
criando novas subjetividades e maneiras nem sempre claras de se relacionar
com a profissdo, o que somente serve para aumentar a angustia e a frustracdo
(Novaes, 2014, p. 304).

Devemos, ao certo, compreender a avaliagdo como parte do processo educativo. A
avaliacdo, quando concebida adequadamente, desempenha um papel significativo no
planejamento curricular e na melhoria da aprendizagem dos alunos. Ela permite aos
educadores adaptarem suas praticas pedagdgicas de acordo com as necessidades dos alunos,
identificando lacunas no ensino e implementando estratégias de ensino mais adequadas. Nesse
contexto, a avaliacdo é percebida como uma aliada do trabalho docente, contribuindo para o
alcance das finalidades educativas almejadas pela escola.

No entanto, apesar do foco nas avaliagdes externas dado pelas reformas educacionais
mais recentes e dos efeitos evidentes da padronizacdo que afeta profundamente a dinamica
das escolas, Sousa; Maia e Haas (2014) conduziram uma pesquisa gque considerou os dados do
Saresp em 41 escolas paulistas para analisar os resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacao do Estado de S&o Paulo (Idesp) como evidéncia da qualidade do ensino, cotejando
as metas estabelecidas para escolas estaduais de Sdo Paulo. Os resultados indicam que ndo foi
possivel identificar uma tendéncia consistente de melhoria nos indices avaliados nas escolas
analisadas. Pelo contrario, constataram uma variacdo consideravel ao longo dos anos. As
autoras também destacam que o cumprimento das metas estabelecidas pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP) ndo necessariamente resulta em uma melhoria
efetiva no desempenho das escolas. Em varias ocasides, essas metas foram ajustadas para
valores mais baixos de um ano para o outro, sem que tenha havido uma mudanca significativa
na qualidade do trabalho escolar.

Essas informacOes esclarecem que alcancar as metas anuais ndo garante,
necessariamente, uma melhora no desempenho da escola. Além disso, a premiagéo recebida
pela escola nem sempre indica um aprimoramento ao longo dos anos. A énfase na mudanca

de desempenho anual e nas recompensas correspondentes parece ser uma abordagem
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equivocada, que ndo promove uma melhoria consistente e de qualidade (Sousa; Maia; Haas,
2014).

No entanto, a mudanca das metas educacionais sob a influéncia da avaliacdo externa
afeta diretamente a independéncia do professor. Anteriormente, como bem exemplificam
Santos, Ferreira e Simdes (2019), os professores tinham certa liberdade para ajustar seu plano
de ensino de acordo com as necessidades individuais dos alunos, mas agora eles precisam

seguir as diretrizes impostas pelas avaliacdes externas:

aponta-se que a avaliagdo externa Prova Brasil/indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica apresenta-se como dispositivo que induz a um curriculo
prescrito e reducionista, comprometendo a autonomia e o profissionalismo
do professor e ainda subordinando a qualidade da educagdo ao rendimento
do aluno” (Santos; Ferreira; Simdes, 2019, p. 161).

Isso resulta em uma perda de autonomia que pode levar a um curriculo mais focado
em atender aos requisitos das avaliagdes, em detrimento da diversidade e qualidade da
educacéo.

De acordo com as ideias de Bonamino e Sousa (2012), as avaliagdes centralizadas, que
sdo usadas para avaliar o desempenho dos alunos com base em critérios curriculares
considerados essenciais para todos os estudantes em uma determinada rede de ensino, tém o
potencial de promover a igualdade de oportunidades e estimular discussdes mais
aprofundadas sobre o curriculo escolar. No entanto, essas avaliagfes afetam diretamente o
curriculo escolar, uma vez que parecem estar promovendo uma maior concordancia entre o
curriculo ensinado nas escolas e o curriculo avaliado.

Em outras palavras, 0 uso de provas padronizadas, especialmente quando associadas a
politicas de responsabilizacdo que envolvem incentivos financeiros, tem levado a uma
crescente preocupacdo das equipes de gestdo e dos professores em preparar os alunos
especificamente para os testes, resultando em uma reducdo da diversidade do curriculo
escolar. As avaliaces em larga escala tendem a adotar uma visdo mais estreita do curriculo
escolar, concentrando-se principalmente na avaliacdo de habilidades cognitivas relacionadas a
leitura e matematica, que podem ser medidas (Santos, Ferreira; Simdes, 2019).

As reflexdes acerca do uso de provas padronizadas e suas implicacfes nas politicas
educacionais tém sido um tema mobilizar de discussdes na literatura académica, refletindo a
preocupacdo com as praticas de avaliagdo e os impactos no ambiente escolar (Bonamino;
Sousa, 2012; Machado; Alavarse, 2014; Rosistolato; Prado, 2018). A crescente énfase nessas

avaliacOes, especialmente quando vinculadas a mecanismos de responsabilizagéo e incentivos
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financeiros, tem moldado as praticas pedagdgicas, direcionando o foco do ensino para uma
preparacdo especifica para os testes. Nesse sentido, o curriculo escolar tem sido
progressivamente reduzido em sua diversidade, tendo seu escopo limitado em prol do que é
testavel e passivel de avaliacdo, muitas vezes priorizando apenas habilidades cognitivas
facilmente mensuraveis, como leitura e matematica (Bonamino; Sousa, 2012; Rosistolato;
Prado, 2018). Esse estreitamento do curriculo, influenciado pela forte énfase em &reas
especificas, acaba por desvalorizar outras dimensfes igualmente importantes para o
desenvolvimento integral do aluno.

A relagdo entre as politicas de avaliagdo em larga escala e a reducdo do escopo
curricular também impacta diretamente o papel dos professores, que se veem pressionados a
direcionar seu ensino para aquilo que é passivel de avaliacdo. Essa condicdo tende a limitar a
autonomia docente e a diversidade de abordagens pedagogicas, transformando a sala de aula
em um ambiente voltado para a preparacdo especifica para testes, em detrimento de uma
educacdo mais ampla e significativa. Essas reflexes, embasadas no contexto tedrico e nas
revisdes bibliograficas realizadas, reforcam a importancia de repensar as politicas de
avaliacdo e suas influéncias no contexto educacional, priorizando uma abordagem inclusiva
nos processos de ensino e aprendizagem (Rosistolato; Prado, 2018).

Considerando que a formulacdo ou reformulagdo do Projeto Politico-Pedagogico
(PPP), conforme exigido pela LDB, pressupde certa autonomia da escola na definicdo de sua
prépria identidade, é fundamental valorizar a escola como um espaco de didlogo e reflexédo
coletiva. Quando a escola desempenha um papel ativo na definicdo de critérios para a
organizacao do curriculo, das metodologias de ensino e da avaliacdo, ela contribui para a
construcdo de sua propria identidade (Veiga, 2013).

No entanto, nos Gltimos anos, a presenca marcante de mecanismos de regulacéo,
especialmente o Saeb, tem se transformado em formas de controle que dificultam a anélise
critica do trabalho escolar e enfraquecem as propostas acordadas pela escola. 1sso resulta em
uma organizagdo escolar que prioriza metas identificadas como indicativas de qualidade,
muitas vezes estabelecidas por 6rgdos externos, como a administracdo do sistema educacional
(Sousa, 2003).

Conforme ressaltam Barbosa e Vieira (2013), as avaliacdes externas tém exercido uma
influéncia significativa sobre os horéarios, os espacos e a visao dos professores. Isso ocorre
devido a pressdo para obter melhores resultados, a necessidade de preparar os alunos para 0s

testes e ao planejamento de atividades direcionadas a essas avaliacbes. Além disso, a
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divulgacdo dos resultados tem gerado um sentimento de descontentamento entre 0s
professores, levando a demanda por mudancas em suas praticas, com o objetivo de melhorar o
desempenho dos alunos.

Essa énfase na busca por resultados mensuraveis, como apontados na literatura
académica, tem limitagBes, uma vez que as politicas de avaliagdo em larga escala nédo
conseguem capturar os esforgos e as mudancas que ocorrem no dia a dia escolar por meio do
trabalho coletivo dos professores. Aspectos que vao além do cumprimento do curriculo oficial
e que ndo podem ser quantificados por metodos padronizados de avaliacdo frequentemente
passam despercebidos. Apesar dessas limitacOes, os resultados decorrentes da implementacéo
de avaliagOes externas, como o Saresp, por exemplo, parecem ter uma influéncia substancial
sobre o trabalho dos professores e o funcionamento cotidiano das escolas (Bassetto, 2019).

A dindmica muda quando a avaliacdo externa se torna um fator determinante na
redefinicdo das finalidades educativas escolares, em outras palavras, quando ela se torna a
propria finalidade educativa escolar, deixando de servir como ferramenta de planejamento
para definir o que e como ensinar. As avaliacBes externas, frequentemente associadas a 6rgédos
regulatérios ou agéncias governamentais, impdem métricas e critérios de desempenho que
podem deslocar as prioridades educacionais da instituicdo, essas avaliacdes, por vezes,
enfatizam aspectos quantitativos e de padronizacdo, privilegiando a mensuracdo em
detrimento da compreensdo mais profunda do processo de ensino e aprendizagem.

A formulacdo de finalidades educativas para o sistema escolar representa uma
prioridade fundamental no planejamento e na implementacdo de politicas educacionais. Essas
finalidades estabelecem as diretrizes essenciais para as politicas educacionais e,
consequentemente, para a elaboragdo dos curriculos e sua execugdo nas escolas e salas de
aula. Geralmente, essas finalidades sdo expressas no inicio de planos, projetos e documentos
normativos, as vezes de forma explicita e outras de maneira mais velada, exigindo, nesse
ultimo caso, uma analise aprofundada por parte dos pesquisadores para compreender seu
verdadeiro significado e intencdo. N&o é raro encontrar nos documentos metas e estratégias
operacionais que se afastam dos principios enunciados inicialmente, assim como estratégias
operacionais que revelam as reais finalidades subjacentes (Libaneo, 2019).

Os dados apresentados pelo Inep sobre o desempenho dos estudantes, medidos pelo
Saeb, fornecem informacOes relevantes que ampliam a reflexdo sobre os processos de
avaliacdo educacional, especialmente aqueles que se baseiam em exames padronizados. Em

um documento divulgado pelo Inep em 2007, foi confirmada a tendéncia de queda no
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desempenho, j& observada em relatorios anteriores: “Desde o inicio da série comparavel, a
média de proficiéncia no Brasil esta abaixo do minimo satisfatorio. Isso ocorreu em todos 0s
ciclos de avaliacdo [...] revelando uma queda constante nas proficiéncias médias” (Brasil,
2007, p. 33).

Segundo Barriga (2004), é notavel que a continua diminuicdo nas médias de
proficiéncia ndo parece abalar o discurso estabelecido no contexto da pedagogia dos exames.
Esse discurso mantém os procedimentos de avaliacdo externa sem aprofundar
questionamentos mais substanciais. Ele perpetua a generalizacdo, o que possibilita que
conceitos como qualidade, equidade e eficiéncia, que fundamentam o sistema de exames
padronizados, recebam interpretacfes variadas, dependendo do contexto em que sao
utilizados. Além disso, o discurso enfatiza a dimenséo individual dos resultados escolares,
destacando a insuficiéncia do desempenho dos estudantes, esse desempenho, que também €
generalizado, pode ser interpretado como resultado de problemas do préprio estudante, da
competéncia do professor (frequentemente mitigada pelo discurso de “ma formagao
profissional”) ou da eficacia da unidade escolar (também abordada de forma individualizada).

Para abordar a clara deficiéncia na aprendizagem de muitas criancas durante seu
percurso educacional, é imperativo questionar as bases que definem as finalidades e os
processos considerados legitimos na escola, bem como sua relagdo com a producdo de
desigualdades nos resultados educacionais, que historicamente tém prejudicado as criangas
pertencentes a grupos sociais marginalizados. Além disso, é fundamental reconhecer que a
énfase excessiva nos resultados indesejados tende a obscurecer as experiéncias cotidianas nas
quais o conhecimento e a aprendizagem sdo construidos. Essas experiéncias nem sempre
podem ser traduzidas nos parametros e escalas que estruturam os exames padronizados.

E observavel que o fracasso tem se tornado o foco central do discurso sobre a escola,
particularmente no que diz respeito a escola publica. No entanto, este trabalho ressalta a
necessidade de prestar maior atencdo as indicacdes de que o sucesso é uma possibilidade que
se manifesta diariamente na escola. Identificar e fortalecer essas oportunidades, muitas vezes
obscurecidas pela prevaléncia do fracasso escolar e por influéncias socioculturais, requer uma
profunda reflexdo sobre diversos aspectos: os critérios utilizados para definir o que é
considerado fracasso; as dindmicas socioculturais e econdémicas que contribuem para sua
ocorréncia; as estratégias propostas para supera-lo; os processos explicitos e implicitos que
limitam as oportunidades de sucesso; e as aprendizagens que sao realizadas, mas nao

devidamente reconhecidas (Esteban; Fetzner, 2015).
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A avaliagdo externa, sobretudo em um contexto educacional, desempenha um papel
significativo na medida em que atua como um medidor do desempenho escolar, impactando
diretamente as praticas pedagdgicas e as finalidades educativas. No entanto, essa relacdo nem
sempre € linear e harménica. Em muitos casos, a avaliacdo externa é percebida como um fator
que contribui para a precarizacdo do trabalho docente e para a deturpacdo das finalidades
educativas.

As avaliacdes externas frequentemente focam em indicadores quantitativos e em
resultados padronizados de aprendizagem, deixando de lado aspectos qualitativos e as
nuances individuais de cada processo educativo. Essa abordagem reducionista tende a gerar
uma visdo distorcida do papel da escola, colocando-a como uma fabrica de resultados ao invés
de um ambiente de construcdo do conhecimento e formacdo integral dos alunos. Dessa forma,
as finalidades educativas, que deveriam incluir o desenvolvimento critico, social, emocional e
ético, acabam sendo negligenciadas em prol de metas pontuais de desempenho (Santos et al.,
2020; Mendes; Mendes; Padua Martins, 2021; Camara; Evangelista; Silva, 2022).

Além disso, a pressdo gerada pelos resultados dessas avaliagdes impacta diretamente
os professores. A necessidade de alcancar determinadas notas ou indices muitas vezes forca
os educadores a focarem exclusivamente em contetidos passiveis de avaliagdo, deixando de
lado métodos pedagdgicos mais inovadores e adequados as necessidades especificas dos
alunos. Isso acaba por precarizar o trabalho docente, transformando-o em um esforgo
incessante para cumprir metas, muitas vezes desconsiderando o processo de aprendizagem e 0
desenvolvimento individual de cada estudante (Santos et al., 2020; Camara; Evangelista;
Silva, 2022).

A busca por resultados satisfatorios nas avaliacGes externas, especialmente no Saeb
leva, por vezes, a padronizacdo do ensino, desestimulando a criatividade e a diversidade
metodoldgica. A pressdo constante por alcancar determinados parametros acaba por reduzir a
autonomia do professor, impondo modelos Unicos de ensino, o que é incompativel com a
realidade das salas de aula. E fundamental repensar o papel destas avaliagbes no contexto
educacional, elas devem ser compreendidas como ferramentas de diagndstico que, além de
mensurar resultados, auxiliem na identificagdo de lacunas e pontos de melhoria no sistema de
ensino, valorizando a diversidade de préaticas pedagogicas. E necessario um enfoque mais
amplo e inclusivo que considere ndo apenas resultados numéricos, mas também os processos
de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes (Mendes; Mendes;
Padua Martins, 2021; Camara; Evangelista; Silva, 2022).
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Portanto, a relagdo entre avaliacdo externa, finalidades educativas e precarizacdo do
trabalho docente é complexa e requer um olhar critico para as politicas educacionais. E
preciso encontrar um equilibrio entre a necessidade de avaliar e a preservacao das finalidades
educativas, valorizando a diversidade e a individualidade dos alunos, ao mesmo tempo em
que se evita a desvalorizacdo do trabalho dos professores e a simplificagdo do processo
educativo.

Deixamos destacado, assim, que a avaliacdo externa desempenha um papel
determinante na reconfiguracéo das finalidades educativas escolares. Ela ndo apenas fornece
um sistema de medi¢cdo do desempenho escolar, mas também exerce pressdo sobre as escolas
para se adaptarem a metas e padrdes definidos. Essa dindmica, por vezes, resulta na mudanca
das prioridades educacionais das escolas, 0 que pode ter implicacdes profundas, incluindo a

precarizacdo do trabalho docente.
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3 A INTERNACIONALIZACAO DA EDUCACAO E AS MUDANCAS NO MUNDO
DO CAPITAL

Este capitulo tem como objetivo debater as mudangas no mundo do capital,
motivadoras de transformac@es e reformas nacionais e educacionais. Com foco nisso, esta
dividido em duas sec¢Oes. Na primeira, buscamos esclarecer o planejamento de uma agenda
internacional para a educacdo e a construcao de consensos. Na segunda, analisamos a reforma

do Estado brasileiro e seus desdobramentos no contexto educacional.

3.1 ELABORACAO DE UMA AGENDA INTERNACIONAL PARA A EDUCACAOE A
CONSTRUCAO DE CONSENSOS

A construcdo de uma agenda internacional para a educacgdo revela-se coerente com 0
cenario contemporaneo, considerando a interconexdo crescente entre nagdes e a necessidade
de enfrentar desafios educacionais globais. Esta agenda representa um marco estratégico que
busca alinhar esforcos, direcionar politicas e promover consensos entre paises e organizacoes
para alcancar metas educacionais comuns. Afinal, em um mundo cada vez mais
interdependente, a educacdo desempenha um papel fundamental na preparacdo de individuos
para enfrentar desafios complexos e promover a equidade (Akkari, 2017).

O cenério internacional foi palco de duas importantes ondas de reformas na educacéo
desde os anos 1990, refletindo as prioridades e preocupacgdes globais no campo educacional.
A primeira onda, ocorrida nos anos 1990, foi impulsionada pela preocupagdo predominante
com a ampliacdo do acesso a educacdo basica. Nesse periodo, os Organismos Multilaterais
identificaram, através da realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo em Jomtien, na
Tailandia, a exclusdo de muitos individuos do sistema educacional como um obstaculo
significativo para o progresso econémico e social, demandando, portanto, esforcos
consideraveis para garantir que mais criancas e jovens tivessem acesso a escola, visando
reduzir as disparidades educacionais (Corbucci, 2004).

A segunda onda, surgida a partir dos anos 2000 com a realiza¢do do segundo encontro
mundial de educacéo, realizado na cidade de Dakar, no Senegal, marcou uma transicdo na
agenda educacional global. Sob o discurso de que a ampliacdo de acesso a educacdo atingia
indices esperados, mas que a qualidade da aprendizagem ndo acompanhava estes avangos, as

reformas entdo requeridas passaram a se centrar na “qualidade da educacdo” e na “efetiva”
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aprendizagem dos alunos. Essa preocupacdo com a qualidade trouxe a tona desafios
complexos, demandando uma mudanca de paradigma, ndo somente garantindo a presenca dos
estudantes na escola, mas, também, assegurando a exceléncia e a efetividade dos processos de
ensino-aprendizagem (Ledo, 2018). No entanto, surgiu também um debate sobre a falta de
dados que comprovassem essa qualidade. Diante desse cenario, as avaliagGes, que ja eram
importantes na recomendacg&o internacional para politicas em educagdo, assumiram um papel
central.

Essa transicdo enfrenta alguns percalcos, uma vez que a garantia da qualidade da
aprendizagem envolve questfes estruturais, pedagogicas e socioecondmicas. Além disso, 0
estabelecimento de consensos e a defini¢cdo de indicadores precisos para mensurar a qualidade
educacional sdo desafios complexos, requerendo ndo apenas comprometimento politico, mas,
também, a participacdo ativa de diversos atores, incluindo educadores, comunidades e a
sociedade como um todo.

Assim, a transicdo da ampliacdo do acesso a educacdo para a garantia da qualidade da
aprendizagem representa um ponto de destaque no desenvolvimento da agenda internacional
para a educacdo, exigindo a “colaboracao” entre paises e acdes estratégicas para supostamente
enfrentar os desafios presentes e futuros no campo educacional (Oliveira, 2005).

As agendas de politicas publicas no campo educacional demonstram variacdes ao
longo do tempo, respondendo a mudancas sociais e pressdes continuas. Uma tendéncia
constante nessas agendas € a busca pela ampliacdo do acesso a diferentes niveis de ensino. No
Brasil, até a década de 1980, o foco recaia principalmente no acesso ao ensino fundamental,
enquanto o analfabetismo persistia como um dos principais desafios. Na década de 1990, a
demanda por acesso ao ensino médio ganha destaque, € nos anos seguintes, surge uma
crescente necessidade de acesso ao ensino técnico e superior. Mais recentemente, a educacao
infantil ganhou espaco nas demandas educacionais, paralelamente a essas demandas, a énfase
na avaliacdo como ferramenta de monitoramento do sistema educacional ganhou relevancia
na agenda de politicas desde meados dos anos 1990 (Rosa; Lopes; Carbello, 2015).

Além das demandas sociais, as politicas educacionais sdo influenciadas por aspectos
institucionais que estruturam a agenda de reformas. No periodo entre 1995 e 2002, 0 governo
do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso testemunhou uma mudanca institucional
marcante. A Constituicdo de 1988, reconhecendo o direito de todos a educacéo, estabeleceu a
responsabilidade do Estado e da sociedade nesse contexto, além de vincular percentuais

minimos do or¢camento publico a educagdo. Contudo, a mudanga mais significativa foi a
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alteracdo do pacto federativo, concedendo autonomia aos municipios para organizarem seus
proprios sistemas de ensino, isso resultou na criagdo de mais de cinco mil sistemas
educacionais no Brasil, tornando a coordenacdo de uma politica nacional de educacéo béasica
mais complexa.

Certamente, o periodo entre 1995 e 2002 marcou ndo apenas uma testemunha, mas um
protagonismo agudo do governo FHC em mudangas institucionais profundas. Nesse contexto,
apos a promulgacao da Constituicdo de 1988, que garantiu o direito a educacéo e estabeleceu
a responsabilidade do Estado e da sociedade, houve uma notavel modificacdo no pacto
federativo. Essa mudanca concedeu autonomia aos municipios para estruturar seus proprios
sistemas de ensino. Esse movimento, apesar de ampliar a autonomia local, complexificou a
coordenacdo de uma politica nacional de educagdo basica, caracterizando, na pratica, um
desafio na efetivacao dos direitos educacionais previstos na Constitui¢do Federal de 1988.

A Constituicdo de 1988 definiu novos principios para a reestruturacdo do sistema
educacional, incluindo o direito social como base da politica educacional, 0 comprometimento
do Estado e da sociedade com o sistema e o papel complementar do setor privado. Esses
fundamentos delinearam as reformas educacionais nos anos 1990, por um lado, essas
reformas baseavam-se no legado histdrico do sistema educacional preexistente, e por outro,
precisavam lidar com as mudancas sociais, institucionais e politicas resultantes das alteracdes
constitucionais (Dourado, 2002).

A Constituicdo de 1988 estabeleceu novos principios que, em grande medida, foram
objeto de reformas no sistema educacional. Ao considerar o direito social como base da
politica educacional, o comprometimento do Estado e da sociedade com o sistema e o papel
complementar do setor privado, a Constitui¢cdo serviu ndo como suporte, mas como alvo das
reformas educacionais nos anos 1990. Essas reformas, de um lado, confrontaram-se com o
legado historico do sistema educacional preexistente e, por outro, enfrentaram as mudancas
sociais, institucionais e politicas resultantes das alteracfes constitucionais (Dourado, 2002).
Essa dindmica revela um contexto em que as reformas, ao invés de se alinharem com o0s
principios constitucionais, se chocaram com eles, configurando um movimento contrario aos
ideais delineados na Carta Magna de 1988.

Como afirmamos, um marco na constru¢do da agenda de reformas educacionais foi a |
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em 1990 em Jomtien, Tailandia
(Ferrer, 2008). As conclusdes dessa conferéncia resultaram na Declaragdo Mundial sobre

Educacdo para Todos, reconhecendo, dentre os temas que passariam a ser considerados
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prioritarios a universalizagdo da educacao priméria. O Brasil assume o compromisso de levar
adiante os termos dessa agenda internacional em 1994, durante a primeira Conferéncia
Nacional de Educacdo para Todos, estabelecendo metas incorporadas ao Plano Decenal de
Educacao para Todos (1994-2004) (Dourado, 2002).

Outra mudanga institucional relevante, que ocorreu durante o governo FHC, foi a
san¢do, em dezembro de 1996, da atual LDB, apds oito anos de debates no Congresso. Ainda
que ndo tenha sido uma iniciativa direta do entdo governo federal, a atuacdo do MEC foi
fundamental para a sua aprovacdo. A LDB reforcou a tendéncia a descentralizagdo normativa,
executiva e financeira do sistema educacional, distribuindo a responsabilidade entre os trés
niveis de governo (federal, estadual e municipal). Isso destacou a responsabilidade
compartilhada dos estados e municipios na universalizacdo do ensino fundamental, atribuindo
a educacdo infantil aos municipios e o ensino médio aos estados. A Unido permaneceu como
principal responsével pelo desenvolvimento do ensino superior, aléem de assumir um papel
redistributivo e complementar, visando reduzir disparidades regionais e suprir lacunas na
educacdo basica (Demo, 1997).

Assim, a promulgacdo da atual LDB marcou uma mudanca significativa no panorama
educacional do Brasil. A LDB reforcou a tendéncia a descentralizacdo do sistema
educacional, distribuindo responsabilidades entre os entes federativos. No entanto, essa
descentralizacdo, embora tenha distribuido obrigacBes claras para estados e municipios,
evidenciou uma lacuna critica no @mbito da regulacdo e normatizacdo por parte da Unido.
Enquanto a educacdo basica é compulsoria, estabelecendo responsabilidades claras para 0s
niveis estadual e municipal, a educacdo superior, sob a tutela da Unido, ndo possui essa
mesma obrigatoriedade. 1sso levanta uma critica a distribuicdo desigual de responsabilidades
e recursos, em gue a maior demanda recai sobre a educacdo basica, enquanto a normatizacao e
regulamentacdo, essenciais para garantir a qualidade e coesdo do sistema educacional como
um todo, ficam muitas vezes em segundo plano diante da auséncia de obrigatoriedade. Nesse
contexto, a obrigacdo da Unido de redistribuir recursos para suprir essas disparidades, muitas
vezes ndo se equipara as demandas reais da educacdo baésica, resultando em desafios
persistentes na busca por uma educacdo equitativa e de qualidade em todo o pais.

Até 1995, a auséncia de indicadores amplamente difundidos que mensurassem a
qualidade do ensino era destacada como um problema para o pais. A regularizagdo e
aprimoramento do Saeb marcaram um ponto essencial ao fornecer dados objetivos e

compardveis sobre o desempenho escolar. A institucionalizacdo do Saeb foi um passo
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fundamental para o avanco das politicas educacionais do pais na direcdo do que a agenda
internacional vinha propondo para a educagdo em todo o mundo, estabelecendo os alicerces
que possibilitaram o lancamento da Prova Brasil, em 2005, destinada a avaliacdo das escolas
publicas.

Com a reformulacdo do Saeb e a ampla divulgacdo de seus resultados, a problematica
da repeténcia e suas consequéncias no desempenho escolar ganharam destaque na midia e nos
debates, gradativamente construindo consensos entre 0os membros da sociedade sobre a
suposta gravidade do problema. A partir de 1995, seguindo a tendéncia mundial da segunda
onda de reformas, foram estabelecidos pelo governo federal os instrumentos institucionais que
consolidariam as reformas educacionais, em conformidade com a nova LDB. O MEC assumiu
o papel de coordenador das politicas nacionais de educacdo basica, descentralizando acdes,
organizando os sistemas de avaliacdo nacionais e fortalecendo parcerias com estados e
municipios.

A primordial tarefa para estabelecer os sistemas de avaliagdo foi a atualizagéo e
organizacdo dos censos educacionais. O Inep liderou a reformulacdo do Censo Escolar,
assumindo a responsabilidade pela sua atualiza¢do anual, mantendo o Cadastro Nacional de
Escolas e fornecendo um conjunto abrangente de indicadores para monitorar 0 sistema
educacional, esses indicadores incluiam taxas de matricula, dados sobre o fluxo escolar e
taxas de distorcdo idade/série, entre outros aspectos relevantes. O planejamento do Censo
Escolar, em colaboracdo com o Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), passou a manter um
didlogo continuo com equipes das secretarias estaduais e municipais. Essa interacdo,
coordenada pelo Inep, visava a uma cooperacdo constante para garantir a eficacia e precisao
dos dados coletados, fortalecendo assim a base de informacdes para a formulacdo e
monitoramento de politicas educacionais (Castro, 2016).

O ultimo encontro mundial de educacdo, realizado em 2015, em Incheon na Coreia do
Sul, fortaleceu a agenda internacional unificada entre paises do Norte e do Sul.
Historicamente, as agendas de 1990-2000 e 2000-2015 focaram principalmente nos paises do
Sul, especialmente na esfera da educacdo basica. Esse periodo marcou a primeira vez em que
um consenso internacional sobre educacdo foi alcancado e o valor simbélico de uma agenda
comum foi reconhecido como relevante para todos os envolvidos na esfera educacional,

incluindo pesquisadores. A existéncia de uma agenda compartilhada possibilitou o
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desenvolvimento de mais parcerias e a consideracdo de diversos pontos de vista sobre
educacéo e formacao (Akkari, 2017).

A agenda internacional para a educacdo 2030 é um reflexo da crescente influéncia de
organizagOes internacionais nesse dominio. No entanto, é imperativo ndo subestimar nem ser
ingénuo em relacdo a essa influéncia. Ao examinar o impacto das organizagdes internacionais
na formulacdo de politicas educacionais, torna-se evidente que a Unesco, embora seja uma
entidade especializada em educacdo, ndo detém a exclusividade que tinha anteriormente em
reformas educacionais, como evidenciado em relatorios anteriores, por exemplo, os de Faure
(1972) ou Delors (1996). Apesar de manter um prestigio histérico, principalmente nos paises
do Sul, a Unesco conta com outros organismos internacionais que juntos recomendam
politicas e auxiliam na construcdo da agenda internacional para a Educagdo. Neste conjunto
de Organismos, destacam-se a Unicef (Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia ) o Banco
Mundial e a OCDE, nédo apenas em termos de financiamento da educacdo, mas, também, na
definicéo e orientacdo das prioridades educacionais (Akkari, 2017).

Atualmente, o Banco Mundial se destaca como o principal agente das politicas
internacionais para educacao e desenvolvimento nos paises do Sul (Mundy; Verger, 2015).
Por outro lado, nos paises do Norte e em algumas nacbes emergentes, a OCDE, responsavel
pelo renomado estudo internacional Pisa, emergiu como a agéncia mais influente na

formulagdo de politicas educacionais.

Em dltima analise, vale a pena perguntar se os Estados-Membros das Nagoes
Unidas constituem uma agenda internacional. A resposta a esta questdo
depende do poder dos Estados e seu lugar na geopolitica mundial. Para os
estados mais poderosos, a agenda tem uma influéncia relativamente limitada
sobre as suas politicas de educacdo. Mas, para os estados mais frageis, a
conformidade com as diretrizes da agenda pode abrir as portas do
financiamento internacional, necessarias para o desenvolvimento ou
simplesmente para a manutencdo de seus sistemas educacionais (Akkari,
2017, p. 942-943).

Segundo Akkari (2017), na nova Agenda 2030, uma das diretrizes mais inovadoras € a
Educacdo para a Cidadania Mundial, representando um desafio significativo tanto para o
campo educacional quanto para os pesquisadores nessa area. Contudo, simplificar e
estabelecer interpretagdes uniformes desse novo conceito, assim como superar as dificuldades
conceituais para implementa-lo, sdo tarefas indiscutivelmente complexas.

Diferentes nacdes tém interpretacdes diversas sobre o desenvolvimento da educacéao

para a cidadania mundial. Para alguns paises, essa abordagem implica na promocdo da
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mobilidade, flexibilidade e familiaridade dos jovens com as redes sociais, além do dominio
dos desafios globais econdmicos. Por outro lado, outras nacGes consideram que a escola
precisa enfatizar nas geracdes mais jovens o desenvolvimento de competéncias interculturais,
a compreensdo das questdes relacionadas a migracdo global e a capacidade de conviver em
sociedades multiculturais. Essas diferentes perspectivas geram interpretacbes diversas do
conceito e ressaltam as mdltiplas facetas e desafios envolvidos na implementacdo da
Educacao para a Cidadania Mundial (Akkari, 2017). De todo o modo, é importante destacar
que o discurso de uma cidadania global vai construindo uma agenda que propde a educacao
como formadora de consensos, capaz de constituir sujeitos adaptados as intempéries sociais
do capitalismo. Avaliar e ser avaliado vai para além das provas, diz respeito a adaptacdo do
sujeito, a constituicdo de um cidaddo que ndo se opde aos sacrificios necessarios para manter
a sociabilidade do capital.

Consequentemente, o Brasil, por sua vasta extensdo, diversidade cultural e
desigualdades estruturais, representa um mundo pequeno que reflete desafios educacionais
globais. Desde o fim da ditadura militar, o pais se integrou a economia mundial, abrindo-se a
influéncias externas, inclusive em seu sistema de ensino. Diante desse contexto desafiador,
emerge a necessidade premente de politicas educacionais resilientes, capazes de enfrentar ndo
apenas as demandas internas por equidade e qualidade, mas também de se adaptar e dialogar
com os desafios e tendéncias educacionais globais, a fim de garantir um sistema educacional

esteja e preparado para as exigéncias de um mundo cada vez mais interconectado e dinamico.

3.2 A REFORMA DO ESTADO E SEUS DESDOBRAMENTOS NA EDUCACAO

Apds um periodo de crescimento econdmico nas na¢fes centrais, uma série de crises
econbmicas e financeiras, a partir da década de 1970, levou a uma reorganizacdo do sistema
politico e econdmico. A crise estrutural do capital nas décadas de 1970 e 1980 teve
implicagdes profundas no Estado; o desmoronamento dos mecanismos de regulagéo social e
politica que vigoraram apds a Segunda Guerra Mundial em muitos paises capitalistas centrais,
especialmente na Europa, foram um reflexo direto dessas crises. Em resposta, ocorreu um
processo significativo de reorganizacdo do capitalismo, acompanhado pelo surgimento do
neoliberalismo como ideologia dominante (Noma; Lima, 2009).

Fonseca et al. (2012) destacam que o advento do neoliberalismo ao final da década de

1970 representou um novo sistema econémico que defende a ideia de que o mercado seria 0
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unico responsavel pelo capital, pela quebra das barreiras comerciais e pela livre circulagdo de
bens, de trabalho e de capital. Em vista disso, a doutrina neoliberal teve um impacto profundo
nas estruturas econémicas e sociais em muitos paises, transformando a dindmica das relagdes
entre Estado, mercado e sociedade civil, com o objetivo de aumentar a eficiéncia na prestacao
de servigos publicos e reduzir a burocracia.

Noma e Lima (2009) destacam que essa reestruturacdo foi impulsionada pela
necessidade de o capital encontrar novas maneiras de se reproduzir, acumular e expandir.
Durante esse periodo, as reformas no Estado e no sistema educacional foram moldadas pelas
demandas do capital em busca das condi¢des ideais para seu crescimento. A “moderniza¢ao”
foi um dos principais impulsionadores dessas mudangas, resultando em uma reestruturagéo da
producdo e acumulacdo de capital para superar as crises e encontrar novas oportunidades de
desenvolvimento econémico. Essas transformacdes tiveram impactos significativos nas
politicas publicas, na estrutura estatal e no sistema educacional, moldando o cenario
socioeconémico da época.

Sobre esse contexto, Santos (2012), usando o conceito de revolucdo passiva de

Gramsci, ressalta que

a reforma constitui-se uma espécie de “revolugdo passiva”, em que a
preocupacdo estava em promover o ajuste fiscal do Estado e assentar a
desregulamentagcdo das atividades econdmicas como premissas para
salvaguardar o mercado, e ndo, como deveria, em se comprometer com as
questdes prementes e estruturais da organizacdo social, como a proposicao
de uma cultura democratica que pudesse ser marcadamente substantiva e
emancipatdria, no espaco politico, social ou econémico (Gramsci, 2000, p.
242 apud Santos, 2012, p. 93).

Com a redemocratizacdo ocorrida nos anos 1980, o Brasil comecou a trilhar um
caminho em direcdo a reformas mais democraticas. A promulgacdo da Constituicdo Federal
de 1988 representou um marco primordial, pois trouxe consigo a consolidacdo de direitos e
garantias fundamentais para todos os cidaddos, estabelecendo as bases para um Estado mais
descentralizado, democratico e orientado para os direitos civis. Ao longo dos anos, tornou-se
cada vez mais evidente a importancia de realizar ajustes para enfrentar os desafios

econdmicos, sociais e politicos que o pais estava enfrentando naquele momento.

A partir da década de 1990, o impulso ideolégico do toyotismo atingiu, com
mais vigor, o empreendimento capitalista no Brasil, no bojo do complexo de
reestruturacao capitalista e do ajuste neoliberal propiciado pelos governos
Collor e Cardoso. A intensificacdo da concorréncia e a proliferagdo dos
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valores de mercado contribuiram para a adocdo da nova forma de exploracéo
da forca de trabalho e de organizacdo da producdo capitalista no Brasil
(Alves, 2007, p. 158).

O modelo de producdo do Toyotismo — que enfatiza a ideia de pertencimento e
comprometimento dos trabalhadores com a empresa e sua producao — foi fundamental para a
consolidacdo do capitalismo no pos anos 1970, em que a vida humana se torna um recurso
valioso para o crescimento profissional e econdmico. A ideia de que os trabalhadores
deveriam se ver como pequenas empresas reflete a transformacéo das relagdes de trabalho.
Em vez de apenas desempenhar um papel na linha de producdo, os trabalhadores séo
incentivados a se envolverem ativamente em seu trabalho, agindo como empresarios
individuais que sdo responsaveis pelo seu proprio sucesso profissional (Morais, 2021 p. 35
apud Alves, 2007, p. 170).

Essa abordagem sugere uma mudanca nas dindmicas tradicionais de emprego, em que
os trabalhadores séo incentivados a serem mais autbnomos, responsaveis e comprometidos
com sua propria produtividade e desenvolvimento profissional. Isso também implica que as
relagdes de trabalho se tornam mais flexiveis, adaptando-se as demandas do mercado e as
necessidades individuais dos trabalhadores. Esse modelo de auto empreendimento, baseado na
ideologia participativa do Toyotismo, destaca a importancia do individuo como capital
humano, cuja dedicacdo e habilidades sdo essenciais para 0 sucesso das organizagdes e para o

crescimento econdmico.

Desse modo, o papel da educagdo € contribuir para o crescimento
econémico, por meio de um ensino voltado para formacao de sujeitos com
competéncias, habilidades e capacidades necessarias para atuar no mercado
de trabalho. O Estado como bom estrategista, dentro dessa ldgica capitalista,
compreende a educacdo como forma de desenvolver o capital humano
(Brito; Prado; Nunes, 2017, p. 168).

O processo de globalizacdo da economia, percebido como “inevitavel”, teve um
impacto significativo em paises ao redor do mundo, incluindo o Brasil. A ideia reformista do
Estado foi orientada por documentos e politicas advindas tanto do Governo Federal quanto de
organizagdes internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial
e 0 Banco Internacional para a Reconstrucéo e o Desenvolvimento (Bird) (Santos, 2012).

Ao abordar a influéncia da globalizacdo na reforma do Estado brasileiro, é relevante
citar documentos oficiais do Governo Federal que evidenciem o respaldo e a implementacao

das politicas reformistas. Dentre esses documentos, destacam-se planos e programas
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estratégicos, como o Plano Real, implementado em 1994, que buscou estabilizar a economia
brasileira diante dos desafios globais. Além disso, as propostas contidas nos programas de
governo de presidentes que lideraram o pais durante periodos de reforma estrutural, como o
Plano de Metas de Juscelino Kubitschek na década de 1950 e as diretrizes do governo
Fernando Henrique Cardoso nos anos 1990, que forneceram subsidios importantes para
compreender a visdo e as estratégias adotadas pelo proprio governo brasileiro na promocéo
das reformas alinhadas com as tendéncias globais. Esses documentos serviram como
referéncias fundamentais para contextualizar o papel ativo do Governo Federal na conducgéo
das transformacOes propostas, evidenciando seu comprometimento com as diretrizes
reformistas.

O Relatdrio sobre o Desenvolvimento Mundial de 1997, do Banco Mundial, trouxe
uma reflexdo em relacdo ao papel do Estado na economia, argumentando que a ineficiéncia
estatal era uma das principais razGes para as crises econdémicas e fiscais em varios paises;
como resposta, o relatorio propds uma abordagem neoliberal para reforma, defendendo a ideia
de um Estado minimo. Nessa perspectiva, o Estado ¢ visto como “[...] essencial para o
desenvolvimento econdmico e social, ndo como promotor direto do crescimento, mas como
parceiro, catalisador e facilitador”. Além disso, o documento enfatizou a importancia do
"didlogo democratico" entre o “Estado e a sociedade”, sugerindo a reorganizagdo do Estado
(Carneiro, et al. 2013 apud Banco Mundial, 1997, p. 09).

A década de 1990 foi marcada por importantes reformas institucionais no Brasil,
muitas das quais foram influenciadas pela ideologia do “pensamento Unico” (Nogueira, 2005,
p. 37). Essa concepgdo reformadora preconizava a reducdo do Estado e a
valorizagdo/promogéo do mercado como o principal regulador da dindmica econdmica, social
e politica. Esse anseio reformista visou transformar o Estado em um agente eficiente,
diminuindo sua intervencdo na economia e promovendo a abertura do mercado nacional para
a economia internacional. O argumento central para a necessidade dessas reformas era tornar
0 Brasil mais competitivo globalmente, promovendo a eficiéncia econdmica e reduzindo o
tamanho do Estado.

Noma e Lima (2009) ressaltam que os neoliberais defendem a reducédo da intervencao
estatal, especialmente nas atividades econdmicas, com o prop6sito de que ao encurtar o raio
de acdo do Estado, de modo que o mercado tenha mais liberdade para operar e criar
dinamismo econdmico. Ao contrario dos keynesianos, para quem o Estado podia intervir na

economia para promover o desenvolvimento econémico e social, os neoliberais acreditam que
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0 Estado era parte do problema, ndo da solugdo, visto como muitas vezes ineficiente e
burocrético.

A necessidade de reformar o Estado era posta como “indispensavel para consolidar a
estabilizacdo e assegurar o crescimento sustentado da economia”. Para tanto, seria preciso
reformar o aparelho do Estado e o préprio Estado (Maués, 2004, p. 129).

Acerca disso, Silva (2012, p. 81) salienta que

[...] o Estado se viu combalido e impotente diante da dindmica da economia
de mercado capitalista, que confrontava com limites colocados ao seu
desenvolvimento, como a prépria nogdo de Estado, territério e nagdo. Cada
vez mais, a economia se desterritorializa para se tornar uma for¢a muito mais
competitiva e agil — o Estado passa entdo a ser visto como inoperante.

Diante do exposto, podemos dizer que a reforma do Estado no Brasil ndo foi apenas
um fenbmeno politico e administrativo, mas, também, reflexo dos desafios econdmicos e
sociais enfrentados pelo pais na época. Caracterizada pela reducgdo estatal, privatizacdes,
descentralizacdo e novos modelos de gestdo publica e impulsionada por uma série de fatores,
incluindo a necessidade de modernizacdo, a pressao dos organismos internacionais e a
crescente demanda por educacdo de qualidade, a reforma teve impactos significativos na
educacao, especialmente no trabalho docente, sendo possivel observar uma série de mudangas
que reconfiguraram a forma como 0s professores exercem suas atividades, moldando, dessa
forma, a estrutura educacional.

Ademais, a globalizacdo econémica, juntamente com a adocdo de politicas neoliberais,
favoreceu a flexibilizacdo das leis trabalhistas no Brasil, permitindo a proliferacdo de formas
de trabalho informais, como “desemprego ampliado, rebaixamento de salario, desmonte da
legislagdo trabalhista, [...] perda da forca sindical, precarizagdo exacerbada e terceirizacao”
(Facci; Urt; Barros, 2018, p. 283). A reforma, ao incidir na organizacédo escolar, repercutiu na
organizacdo do trabalho escolar. As reformas educacionais implementadas na década de 1990
impactaram significativamente o trabalho docente e o sistema educacional como um todo,
atuando nd3o somente na escola, “mas em todo o sistema, repercutindo em mudangas
profundas na natureza do trabalho escolar” (Oliveira, 2004, p. 1128). Nesse contexto, a
promulgacdo da LDB marcou uma era de transformacgdes significativas no cenario
educacional brasileiro. No entanto, o conjunto de reformas educativas desencadeadas a partir
de entdo trouxe consigo uma serie de desafios para os profissionais da educagéo,

especialmente os professores. Enquanto as mudancas buscavam aprimorar 0 Sistema
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educacional, muitas vezes acabavam por impor novas exigéncias ao trabalho docente, sem, no
entanto, proporcionar melhorias substanciais nas condi¢fes objetivas (Fidalgo; Oliveira,
2016).

A implementacdo de mudancas na legislacdo e outras reformas subsequentes, trouxe
consigo uma reconfiguracdo significativa no exercicio da docéncia. S&o a¢des que nao apenas
introduziram novas exigéncias ao papel do professor, mas também redefiniram suas condigdes
de trabalho, transformando profundamente a pratica pedagdgica, atribuindo aos educadores
responsabilidades mais ampla nas decisbes com vistas ao sucesso institucional (Vieira;
Fernandes, 2011).

Além disso, essas mudancas abrangeram varios aspectos, incluindo politicas
curriculares, estrutura organizacional, financiamento e métodos de avaliacao (Oliveira, 2004).
No que se refere a avaliacdo, a discussdo esta intrinsecamente ligada as transformacdes
econdmicas e politicas. Estas foram impulsionadas pela reestruturagao produtiva, globalizagdo
do capital e revolucdo tecnoldgica, fendbmenos que se integraram organicamente aos
principios e diretrizes do neoliberalismo. A vista disso, a ascensdo do neoliberalismo
influenciou ndo apenas a economia, mas também o papel do Estado e as politicas
educacionais (Rothen; Santana, 2018). Desse modo, Cunha, Barbosa e Fernandes (2015, p.
390) nos apresentam que as avalia¢Oes externas da educac¢do bésica sao

[...] compreendidas como todas aquelas elaboradas fora da escola e sem
participagdo ativa de seus sujeitos que, na maioria das vezes, assumem 0
trabalho de aplicacdo e a responsabilizacdo pelos resultados. As avaliagdes
externas, contrariamente as perspectivas democréaticas de avaliagdo como
emancipagdo e condi¢do para 0 desenvolvimento da autonomia da escola,
tém se configurado mais como instrumentos de controle e medida do que
enquanto oportunidades de participacdo e revisao do trabalho realizado pelas
redes de ensino e escolas.

No século XX, o sistema educacional foi influenciado por mudancas na organizacéo
do capital e nos processos de producdo. A reestruturacdo produtiva, por exemplo, demandou a
formacdo de um novo trabalhador, amparado pela necessidade de flexibilizacdo do trabalho.
Essa formacdo de um novo trabalhador recaiu também sobre o trabalho docente, que passou
por uma série de mudancas influenciadas pelos processos de flexibilizag&o, intensificacdo,
desvalorizacdo e precarizacdo. A reforma do Estado e da Educacdo é justificada pela
configuragdo deste novo trabalhador flexivel “colocando o espaco escolar a servico das

ordens mercadologicas” (Fonseca, et al. 2012, p. 414).
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Além disso, a ideia béasica presente nas reformas educativas, nas décadas de
1980 e 1990, em consonancia com 0s organismos internacionais, é que 0s
sistemas de ensino devem se tornar mais diversificados e flexiveis,
objetivando maior competitividade com contengdo nos gastos publicos
(Mancebo; Maués; Chaves, 2006, p. 42).

Para Fonseca et al. (2012), a reestruturacdo do Estado no final do século XX foi
tomada como base para o debate acerca da estrutura regulatéria engendrada pelo sistema de
avaliacdo da educagdo e as novas demandas sobre o trabalho do professor. Ou seja, a
reestruturacdo do Estado teve um impacto significativo na forma como as politicas publicas
educacionais foram implementadas no Brasil. Essa descentralizacdo se tornou o principal
fator da transformagdo nas reformas educacionais, “porque foi tomado como algo que
garantiria a eficiéncia da gestdo dos sistemas de ensino” (Fonseca, et al. 2012, p. 414).

No bojo das reformas que estdo ocorrendo na educacdo, podemos destacar aquelas que
mais diretamente estdo implicando na categoria docente, quer seja em relacdo a formacéo ou
ao proéprio trabalho. Alias, essas duas categorias estdo intrinsecamente imbricadas, tendo as
politicas estabelecidas o papel de formar aquele profissional capaz de desempenhar um
trabalho especifico, a partir das demandas do mercado (Maués, 2004, p. 132). Para Maués
(2004, p. 130), “as reformas educacionais abriram as portas da educacdo para o mercado, é
nesse periodo que se inicia a mais forte, até entdo, investida na direcdo da mercantilizacdo da
educagdo”.

De acordo com Barros, Pereira e Oliveira (2022, p. 7), “as reformas apresentam um
papel controlador da educacdo, pois as transformacGes das politicas econémicas e sociais
afetam a realizagdo do trabalho docente”, s&o impulsionadas por uma légica que visa alinhar a
educacdo com as necessidades do mercado de trabalho e, por extensdo, com as demandas do
sistema capitalista.

Em vista disso, a mudanca na percep¢do da educacdo, cada vez mais considerada
como uma mercadoria em vez de um direito fundamental social tem gerado implicaces nas
relacbes de trabalho e na configuracdo docente. Dessa maneira, a mercantilizacdo da
educacdo, muitas vezes, leva a padronizacdo dos métodos de ensino para atender as demandas
do mercado. As implicacdes desta padronizacdo sobre a pratica docente sdo destacadas por
diversos pesquisadores.

Oliveira (2005) traz uma discussédo sobre a influéncia das politicas educacionais na
America Latina e seu impacto direto sobre os trabalhadores docentes. Ela destaca um novo

modelo de regulacdo dessas politicas, emergido no contexto das reformas nos sistemas
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educacionais a partir dos anos 1990. A autora procura tragar uma visdo panoramica do debate
sobre essa regulagdo das politicas educativas na regido latino-americana, levando em
consideracdo a singularidade desse contexto. Ela se apoia na contribui¢do de diversos autores
que exploram essa tematica, buscando interpretar esses elementos a luz de diferentes
contextos nacionais. Esse enfoque enriquece a compreensdo das implicacbes das politicas
educacionais para os professores na America Latina.

Um dos pontos centrais é entender como essas reformas afetaram ndo apenas a
estrutura das escolas, mas também as praticas pedagogicas dos professores. As mudangas na
estrutura educacional e nos métodos de ensino sdo aspectos importantes para compreender as
transformacoes no trabalho docente decorrentes dessas politicas reformistas (Oliveira, 2005).

Em outro artigo, a autora aborda as repercussdes das reformas educacionais na
identidade e profissionalizacdo dos docentes na América Latina, com um foco especifico no
contexto escolar brasileiro. Nesse caso, buscam observar as mudancgas na organizagéo escolar
e no trabalho docente decorrentes dessas reformas, como a énfase no trabalho coletivo e a
ampliacdo do calendario escolar, reflexos da adocdo de formas mais democraticas de gestao
escolar (Oliveira, 2008). Comparando este artigo com o anterior, é possivel estabelecer uma
relacdo entre as discussdes, ambos abordam as consequéncias das reformas educacionais,
apontando para mudangas significativas no trabalho docente. Enquanto o primeiro artigo
destaca as consequéncias das politicas educacionais para os trabalhadores docentes na
América Latina, o segundo se concentra nas implicacdes especificas das reformas recentes na
identidade e profissionalizacdo dos docentes, com um foco mais direcionado ao contexto
escolar latino-americano, especialmente o brasileiro.

No desfecho deste capitulo, percebemos os desdobramentos das reformas no contexto
educacional e seu impacto direto na configuracdo do trabalho docente. A prdxima secdo se
dedica a compreendermos, por meio da analise de dados, a compreensdo mais profunda das
mudangas observadas.

Como vamos acompanhar a seguir, as reformas indicam a reconfiguracdo do trabalho
docente centrado, especialmente, em trés pilares: a autonomia, a descentralizacdo e a
responsabilizacdo. Estes pilares serdo responsaveis pela intensificacdo e precarizacdo do
trabalho docente que, mergulhados em politicas que visam a formacdo de consensos, pouco

percebe as pessimas condicbes de trabalho.
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4. IMPLICACOES DO SAEB NO TRABALHO DOCENTE EM UMA ESCOLA
ESTADUAL DE CORUMBA-MS

Neste capitulo, com o objetivo de compreender os impactos do Saeb no trabalho
docente, apresentamos os desdobramentos e as intervencOes propostas pela Secretaria de
Estado de Educacéo®. Com foco nisso, o capitulo foi dividido em duas se¢6es.

A primeira delas tem o proposito de apresentar a caracterizagdo da instituicdo e dos
participantes envolvidos no estudo. Na segunda secdo, analisamos os documentos coletados e
entrevistas dos gestores e professores, discutindo sobre os impactos do Saeb no trabalho
docente a partir da percepcao dos entrevistados.

4.1 CARACTERIZACAO DA ESCOLA E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Com base nos dados do Censo Escolar de 2022, Corumba possui onze escolas
estaduais. No processo de selecdo da instituicdo de ensino a ser pesquisada nesta dissertagéo,
analisamos as notas do Ideb de 2021, especificamente para o ensino fundamental de todas as
escolas estaduais. Diante disso, observamos que apenas duas escolas obtiveram pontuacéo.
Cabe ressalvar que esse indice decorre do produto entre o percentual de aprovacdo, conforme
registrado no Censo Escolar e desempenho dos estudantes no Saeb.

Para a escolha da instituicdo de ensino que seria pesquisada, concentramos nossa
atencdo nos seguintes critérios, neste caso, relacionados a essas duas escolas: Ideb de 2021
para os anos finais do ensino fundamental, quantidade total de alunos matriculados em todas
as séries do ensino fundamental, nimero total de alunos nos 9° anos, distribuicdo das turmas e
quantidade de professores atuantes nas disciplinas mencionadas anteriormente. A partir destas
informacBes coletadas centralizamos nos seguintes critérios determinantes: quantidade de
alunos, turmas e professores para a selecdo da escola analisada.

Nesse sentido, identificada como Escola A neste estudo, a instituicdo obteve nota 5,0
no Ideb. Englobando um contingente de 500 alunos distribuidos em todas as séries do ensino
fundamental, destacando-se a presenca de 295 estudantes pertencentes aos 9° anos,
distribuidos em oito turmas. Para fortalecer sua atuagdo pedagdgica, a escola conta com uma

equipe composta por trés professores de Lingua Portuguesa e dois de Matematica. Por sua

°0 projeto desta pesquisa obteve a autorizagdo da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul,
conforme oficio emitido pelo 6rgdo (Anexo A). Além disso, apresentamos uma Carta com os objetivos e
procedimentos para conducao da pesquisa ao diretor da escola, conforme ilustrado no Anexo B.
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vez, a Escola B, registrou pontuacgdo de 4,2 no Ideb. Possui um corpo discente composto por
179 alunos no ensino fundamental, dos quais 106 estdo matriculados nos 9° anos, distribuidos
em trés turmas. A equipe docente é constituida por um professor de Lingua portuguesa e dois
de Matematica (Brasil, 2022). Diante desse levantamento, considerando que a Escola A se
destaca em termos de quantidade de alunos, turmas e docentes, ela foi selecionada para o
estudo.

Conforme previstas no desenho metodologico da pesquisa, as observacGes foram
realizadas nos meses de agosto, setembro e outubro de 2023, considerando que a aplicacdo do
Saeb ocorreu nos dias 6 e 7 de novembro de 2023. Esta fase consistiu em acompanhar o
cotidiano escolar, assim como o processo de elaboracdo de atividades direcionadas ao Saeb.
Foram monitoradas as aulas ministradas por cinco professores, abrangendo as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Quanto as entrevistas, foram conduzidas com oito participantes, abrangendo a equipe
de gestdo, composta pelo diretor e coordenadora pedagdgica dos 9° anos, identificados como
D1 e C2, respectivamente, além de cinco professores, sendo trés de Lingua Portuguesa (P1,
P2 e P3) e dois de Matematica (M1 e M2) e um professor responsavel pela coordenacdo do
Projeto de Recomposicdo de Aprendizagem, identificado como R1. As entrevistas seguiram
um roteiro estruturado que incluiu questdes de identificacdo profissional, relacdes de trabalho
e reflexOes acerca das avaliacOes externas, especialmente sobre o Saeb. A caracterizacdo dos

docentes envolvidos consta no Quadro 1.

Quadro 1. Identificacdo dos professores participantes

Identificacdo | Formacdo | Tempo de Vinculo | Quantidade | Jornada de
académica docéncia de escolas trabalho
onde atua
P1 Letras com 24 anos Efetivo 3 60 horas
habilitacédo
em Inglés e
Espanhol
P2 Letras com 11 anos Efetivo 1 30 horas
habilitacéo
em Inglés
P3 Letras com 13 anos Contratado 3 32 horas
habilitacéo
em Inglés
M1 Matematica 28 anos Efetivo 2 40 horas
M2 Matematica 15 anos Contratado 2 40 horas
R1 Matematica 4 anos Contratado 1 40 horas

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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No que diz respeito a jornada de trabalho, conforme ilustrado no Quadro 1, a
predominancia entre os professores € de uma jornada de trabalho de 40 horas semanais. Dois
professores apresentam uma variacao entre 30 e 32 horas e apenas um professor atua por 60
horas semanais, esse ajuste ocorre devido ao fato desses profissionais exercerem atividades
adicionais fora da instituicdo objeto da pesquisa, nomeadamente em uma escola municipal e
privada.

Quanto ao tempo de atuagdo na escola atual, quatro professores se dedicam ao ensino
na escola pesquisada por um tempo de 1 a 5 anos e dois ingressaram na instituicdo héa sete e
oito anos, respectivamente.

Quanto a questdo ética, procedemos a distribuicdo do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE e do roteiro de questfes a serem abordados durante a entrevista (Anexo
C e D). Essa medida visou garantir que todos os envolvidos estivessem cientes do contetdo e
dos instrumentos empregados para a coleta de informacdes. Na ocasido, foi enfatizado que
qualquer dado obtido seria utilizado exclusivamente para atender aos objetivos do estudo,
assegurando, assim, que a pesquisa fosse conduzida de maneira responsavel, com respeito aos

direitos e ao bem-estar dos participantes.

4.2  ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS OBTIDOS

Nas préximas se¢des conduzimos a discussdo dos resultados iniciando pela questdo da
precarizacdo docente. Abordaremos também o papel da SED/MS diante do Saeb e seus
impactos no trabalho dos professores, destacando para as subsegdes posteriores, a
intensificacdo docente, desvalorizacdo desta classe profissional, perda de autonomia
pedagdgica e a responsabilizacdo dos professores sob a pressdo por melhores resultados nas

avaliacOes externas.

4.2.1 Precarizagao do trabalho docente

Na década de 1990 os reformadores educacionais propuseram mudangas no sistema
educacional alinhada a mecanismos internacionais, essas mudancgas visavam a privatizacdo
direta ou indireta do servico publico, reducdo dos gastos com educagdo e outros setores

sociais, além de um maior gerenciamento e controle sobre o trabalho docente. Tais medidas
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impactaram seriamente as condicOes de trabalho dos professores, que ha muito tempo ja eram
insatisfatorias (Moura, et al., 2019). Nesse contexto, buscamos refletir sobre as
transformacdes pelas quais o trabalho docente tem passado e como esses processos
desencadeiam um processo de precarizacéo.

H& uma série de pesquisas focadas nas condi¢cBes do trabalho dos professores
apontando para a crescente precarizacdo dessa profissdo, ndo sé no Brasil, mas, também, em
outros paises. A desvalorizacdo da categoria e 0 acumulo de responsabilidades tém levado a
dilemas e tensdes que parecem limitar o campo de atuacdo dos docentes, impactando em seu
bem-estar e no envolvimento com a profisséo (Scherer, 2019).

A precarizacao do trabalho docente no Brasil revela-se como um fenémeno complexo,
especialmente devido as crescentes demandas impostas pelo Estado-avaliador e sob a
influencia de politicas educacionais que privilegiam a l6gica de mercado. O Saeb € um
exemplo significativo de como essas demandas afetam o dia a dia dos professores,
contribuindo para a precarizagdo de suas condicfes de trabalho. Nesse cenario, o professor se
vé submetido a condicdes desfavoraveis, salarios inadequados e uma constante pressao para
se adequar as demandas mercadoldgicas em detrimento da qualidade do ensino.

A transformacéo da avaliacdo educacional reflete uma dualidade, uma vez que ela
“passa a servir, por um lado, para 0 controle e regulacdo do Estado e, por outro, como
mecanismo de introducdo da I6gica do mercado, objetivando maior competicéo e desempenho
[...]” (Rothen; Santana, 2018, p. 12). Sob esse viés, a avaliagdo quando utilizada para controle
regulatério estatal, visa monitorar o cumprimento de metas e padres estabelecidos pelo
Governo, a0 mesmo tempo em que serve como um instrumento de introducdo da l6gica
mercantil na educacdo, implicando tratar a educacdo como um produto, as escolas como
prestadoras de servicos e 0s alunos como consumidores.

Além disso, Biesta (2013) chama atencdo para a linguagem da aprendizagem, que
transforma o processo educacional em termos econdmicos, convertendo alunos em
consumidores e professores em fornecedores de um servigo educacional. Esse contexto,
fortalecido pela linguagem da aprendizagem, pode levar a erosdo da compreensdao dos
processos de ensino e ao enfraquecimento do papel do professor como agente central desse
processo.

Nas ultimas décadas, a privatizacdo e as mudancas no paradigma educacional levaram
a uma deterioracédo das condigOes de trabalho dos professores. O profissionalismo docente foi

transformado em uma ferramenta retérica das reformas que, em vez de melhorar o sistema,
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limitou a capacidade dos professores de ensinar de maneira adaptativa (Machado; Santos;
Silva, 2020 apud Sarmento, 1994).

Nesse contexto, a precarizacdo docente exacerbada pelas exigéncias do Estado-
avaliador é um problema que requer uma abordagem profunda, visto que, € essencial
reconhecer e valorizar o papel dos educadores, oferecendo-lhes condic¢des de trabalho dignas
e autonomia pedagdgica, s6 assim serd possivel garantir uma educacdo de qualidade para
todos, respeitando e apoiando aqueles que estdo na linha de frente desse processo

transformador.

4.2.2 O papel da SED/MS diante do Saeb

As propostas de intervencdo promovidas pela Secretaria de Estado de Educagédo de
Mato Grosso do Sul surgem como pilares para a transformacdo e aprimoramento continuo do
cenario educacional. Com o compromisso de “aprimorar” a qualidade do ensino, a Secretaria
estabelece estratégias visando moldar um ambiente de aprendizado mais eficaz.

Com isso, 0 documento “Plano de A¢do — como sensibilizar e engajar a comunidade
escolar no processo das avaliagOes externas? (2023)” foi elaborado pela SED/MS em
conjunto com a Coordenadoria Regional de Educagdo™ atuando como elemento-chave na
preparacdo dos estudantes, com o propésito de promover um engajamento e preparar a
comunidade escolar para as avaliacdes externas. Esse plano objetivou alinhar praticas
pedagogicas as demandas especificas do Saeb, envolvendo a participacdo ativa dos gestores e
professores neste processo.

Diante desse contexto, quando questionada sobre o Plano, a coordenadora pedagdgica

afirma que:

[...] o Plano de Acdo veio preestabelecido da SED para que fosse abordado
na formagdo continuada. Um dos temas abordados foram as avaliages
externas para ciéncia dos professores, sendo uma tematica que repetimos
principalmente no ano de aplicacdo da avaliagdo. Além disso, os professores
tiveram que realizar um replanejamento do 3° bimestre para abordar
questdes sobre o Saeb, devido ao monitoramento da SED, como se fosse
uma fiscalizagdo que a escola passa, analisando se o planejamento esta de
acordo com 0 que estd sendo abordado em sala de aula; é muito raro os
professores realizarem um replanejamento, no entanto, devido ao que foi

'% A Secretaria de Estado da Educacdo (SED) de Mato Grosso do Sul estrutura-se em doze Coordenadorias
Regionais de Educacdo (CRE). A CRE-3 engloba os municipios jurisdicionados de Corumba e Ladério.
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citado anteriormente, os professores foram orientados a realizar (C2, grifos
N0sso).

C2 discorre sobre o envolvimento da SED enquanto “fiscalizadora” do trabalho dos
gestores e professores, 0 que remonta a concepgdo desta enquanto uma imposi¢do ou
imperativo a ser cumprido no &mbito escolar. A fala de C2 esta em concordancia Notario
(2007) que defende a ideia de que os educadores devem engajar-se e investir ativamente no
processo de construcdo curricular e no desenvolvimento profissional, considerando esse
engajamento como um percurso essencial para transcender a estrutura alienante a que estao
submetidos. Entretanto, o autor evidencia que, acdes isoladas ndo sdo suficientes; a agéo
individual é imprescindivel para desencadear um movimento coletivo. O desafio reside em
assegurar que a acao individual esteja alinhada com o coletivo, pois, caso contrario, a
superacdo da dicotomia e da hierarquia estabelecida entre os “intelectuais académicos” ¢ os
“professores praticos” da escola basica ficara inevitavelmente comprometida.

Em vista disso, para a execucdo do Plano de Acdo, a equipe gestora da escola
juntamente com a SED elaboraram trés pilares estratégicos:

1) Diagnostico: revisitar os dados com os desempenhos dos estudantes no 1° semestre no
SGDE (Sistema de Gestdo de Dados Escolares) e a partir da Matriz de Referéncia do Saeb e
do Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul identificar as habilidades néo
consolidadas;

2) Planejamento: sistematizar acfes didaticas visando o desenvolvimento das
habilidades identificadas no momento anterior e por area de conhecimento;

3) Avaliagdo: de forma integradora, propor estratégias avaliativas entre as areas de
conhecimento, considerando a importancia de proporcionar a participacdo do estudante.

Diante disso, os pilares estabelecidos refletem a visdo e os objetivos da SED/MS,
delineando diretrizes claras para engajar a comunidade escolar. Cabe mencionar que um dos
objetivos deste Plano era que os professores destacassem “a importancia do Saeb para as
politicas publicas, incentivando a participagdo dos estudantes”. Além disso, uma das metas
era atingir a participacdo minima de 80% de estudantes nos dois dias de prova (Mato Grosso
do Sul, 2023).

Todavia, na contramdo dessa discussdo, o professor R1 salienta que o Saeb “¢
importante para saber como esta o nivel das escolas; a Unica critica é a participacdo minima
de 80%, que poderiam diminuir essa porcentagem”. A gestora pedagogica C2 converge nessa

opinido nos seguintes aspectos:
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A Secretaria de Estado de Educagdo em Corumbaé é representada pelo CRE-3
(Coordenadoria Regional de Educacgdo), avalio a participacdo no sentido de
atribuirem uma pressdo para cumprirmos a porcentagem minima de
presenga dos estudantes, mas no que se refere a apoio e suporte
infelizmente ndo ddo, mas cobrar sobre a presenca dos alunos, eles fazem,
“jogam a bomba para a escola”, mesmo com as adversidades de cada escola.
(C2, grifos nossos).

Nesta conjuntura, a Secretaria acompanha de perto a participagdo da comunidade
escolar nas exigéncias impostas, principalmente no que se refere ao planejamento pedagogico,
verificando se 0s contetidos previstos para o ano letivo estdo alinhados as exigéncias do Saeb.
Esse monitoramento pode envolver a revisdao de planos de aula, a observacdo de praticas
pedagogicas e a analise de materiais didaticos utilizados. Entretanto, essa fiscalizacdo rigorosa
pode resultar em uma perda de autonomia pedagoégica, com profissionais se sentindo
obrigados a seguir rigidamente essas diretrizes e focar exclusivamente nos conteddos
avaliados pelo Saeb, limitando a capacidade dos docentes de adaptar o ensino as necessidades
especificas de seus alunos.

Em virtude da descentralizacdo das politicas educacionais, as escolas ganharam maior
autonomia na tomada de decis@es, tanto em termos pedagogicos quanto administrativos, mas,
ainda que essa autonomia tenha proporcionado flexibilidade as instituicdes, ela veio
acompanhada de uma maior responsabilizacdo das escolas pelos resultados educacionais,
vinculando o desempenho das institui¢fes aos recursos de financiamento.

Em resgate ao que foi pontuado no capitulo 2 do presente estudo, embora o
neoliberalismo promova a descentralizacdo das decisdes educacionais dando mais autonomia
as escolas, contrariamente do que é afirmado no discurso governamental, ndo ocorre
efetivamente uma descentralizagdo administrativa. Na realidade, as escolas sdo incumbidas de
buscar recursos para a implementacdo das politicas formuladas pelos érgdos centrais da

Secretaria de Educacéo:

Para a Secretaria de Educacdo a autonomia das escolas diz respeito,
principalmente, a capacidade das escolas buscarem 0s recursos necessarios
para 0 seu funcionamento na iniciativa privada e na prépria comunidade
escolar. Desta forma, nos Ultimos anos, a escola vem sofrendo com a falta de
material pedag6gico, falta de pessoal (para seguranca, limpeza e servigos
gerais), sem falar na infraestrutura. Para o novo padrdo de gestdo da escola
publica, a autonomia refere-se a liberdade para captar recursos, procurar
parcerias, incentivar o trabalho voluntario das comunidades locais e, ao
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Estado, cabe o controle e a avaliagdo do trabalho na escola (Notério, 2007, p.
60).

Contreras (2012) destaca que o aumento da regulamentacdo incidente nas unidades
escolares, direciona os resultados e oculta o controle das atividades realizadas pelos docentes
em sala de aula, uma vez que as Secretarias de Educacdo determinam os resultados a serem
alcancados pelos professores.

A vista disso, quanto ao envolvimento da SED no cotidiano escolar, no que se refere
as avaliacOes externas, o diretor afirma que ha um enfoque as questdes relacionadas ao Saeb

ao longo do ano na escola:

[...] a participacdo da Secretaria foi no sentido de conscientizarmos 0s alunos
na importancia da presenca e de estarem preparados para realizar esta prova,
consequentemente a Coordenadoria seguiu no mesmo sentido, ja que ela tem
gue executar 0 que a SED esta propondo, entdo existiu todo um trabalho
destas instancias em cima das questdes da Prova Saeb. Embora saibamos que
0 objetivo da SED é garantir que a escola dé importancia e enfoque nessas
guestdes — nossa escola ja realiza esse enfoque — muitas vezes essa
interferéncia, solicitando a realizacdo de simulados diagnésticos interfere
naquilo que ja vem sendo realizado. Desde 0 ano passado (2022) a SED vem
batendo nesta tecla, “ndo esquece que esse ano (2023) temos o Saeb”.
Mesmo eles cobrando e marcando em cima, acho importante, pois a
partir dai a escola tem um olhar especial nesse sentido (D1, grifos
N0SS0S).

Diante da fala do diretor, fica evidente, de acordo com a perspectiva gramsciana, que
embora o sujeito tenha espaco para se posicionar e reagir a forca, € o consenso que estabelece
a condicao de obediéncia, um dos pilares essenciais da construcdo da hegemonia. Por meio do
consenso, entendido como um processo ideoldgico, o sujeito aparentemente possui
consciéncia de suas agdes, porém, na pratica, encontra-se submetido. A percepcdo de
pertencer a uma determinada forca hegemonica, ou seja, a consciéncia politica representa a
primeira etapa de um processo de autoconsciéncia que € progressivo e culmina na unido entre
teoria e pratica (Gramsci, 1999).

Assim, a verdadeira emancipacdo do sujeito ocorre quando ele desenvolve uma
consciéncia critica que transcende a aparente liberdade oferecida pelo consenso ideologico,
essa tomada de consciéncia é fundamental para romper com a submissdo disfarcada e
promover uma mudanca efetiva na estrutura de poder. Portanto, a unido entre teoria e prética,
resultante desse processo de autoconsciéncia progressiva, € imprescindivel para a construcéo

de uma nova hegemonia baseada na participagéo ativa e na resisténcia consciente.
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Portanto, a atuacdo da Secretaria como fiscalizadora do trabalho docente é uma pratica
que visa “assegurar a qualidade do ensino e o cumprimento das politicas educacionais”. No
entanto, quando este monitoramento se torna excessivamente focado nos resultados do Saeb,
pode gerar impactos adversos, como a intensificacdo do trabalho, desvalorizacdo profissional,
perda de autonomia pedagdgica, responsabilizacéo e pressao por resultados sobre os docentes,

no qual discutiremos a seguir.

4.2.3 Impactos do Saeb sobre o trabalho docente

Quanto a organizagdo do trabalho, ao serem questionados sobre a preparacéo para o

Saeb, todos os professores entrevistados afirmam que essa avaliacdo influencia diretamente

suas aulas. Eles explicam que ao longo do ano ha um preparo continuo, focado nos contetdos
especificos voltados para essa prova, sendo possivel observar na fala do professor P2:

[...] € o momento que vai demonstrar se o aluno adquiriu as habilidades

propostas. Neste e em outros anos, a gestdo escolar prop6s contetidos que

geralmente caem nestas avaliacGes para que fossem aplicadas ao longo
do desenvolvimento dos bimestres (P2, grifos nossos).

Contudo, é possivel observar na fala do professor P3, que as avaliagdes externas sao
realizadas para monitoramento do seu trabalho, vinculando principalmente o desempenho dos

alunos nestes testes a destinacéo de recursos a escola:

[...] as avaliagdes externas querem saber se realmente estamos ensinando,
mas elas sdo validas porque a ‘maquina’ precisa rodar e para que o
investimento venha precisamos provar que estamos trabalhando em
cima daquilo que nos propdem; para gque o aluno receba este investimento,
ele precisa estar estudando e para que ele mostre isso é através destas
avaliagBes (P3, grifos nossos).

Santos, Zanardini e Marques (2020) ressaltam que o Estado adota uma postura cada
vez mais restritiva quanto ao financiamento da educacdo, enquanto amplia seu papel
regulatério e controlador, esse processo cria uma conjuntura em que os profissionais da
educacdo, individualizados em suas praticas, buscam solucGes isoladas para responder ao
afastamento do Estado no aspecto do fomento, exemplos disso incluem docentes que se

tornam "empreendedores”, subcontratados ou terceirizados.

Logo a politica educacional que se pretende ndo € uma mera componente
tedrica de suas aces, ela constitui um dos mais importantes mecanismos que
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cumprem a dupla fungdo de controlar a pratica educativa da sociedade, ao
mesmo tempo em que se materializa na auséncia do Estado no que diz
respeito ao financiamento dessas mesmas politicas (p. 807).

Em busca de respostas, retoma-se a discussdo da percepcdo dos professores sobre o

Saeb e um dos entrevistados menciona que as avaliacOes externas:

[...] contribuem para o processo de verificacdo da aprendizagem, mas
acredito que poderia ser a longo prazo, ndo somente em uma determinada
época, por mais que seja informada com um certo tempo, a avaliacdo poderia
vir como uma rotina mensal ou bimestral, ndo somente como um processo
avaliativo burocréatico para se provar que o aluno esta aprendendo e para
aumentar o Ideb [...] (P1).

Nessa mesma dire¢do, outro professor aponta que: “a avaliagdo externa serve para
formular e monitorar as politicas publicas, além de redirecionar as atividades pedagodgicas
(M1)”. Consequentemente, diante das exigéncias verifica-se que o professor seja adaptavel e
alinhe seu trabalho as expectativas impostas, principalmente em anos de prova do Saeb, onde
a préatica pedagdgica € totalmente voltada para os contelidos dessa avaliacao.

Portanto, os sistemas avaliativos interferem sobre o trabalho docente ao estabelecer
restricdes as quais as escolas devem submeter-se ao realizar o trabalho pedagogico, isso acaba
se tornando um dos fatores de precarizacdo, que pode reagir de diferentes formas diante da
regulacdo promovida pelo Estado por meio das avaliagdes externas (Oliveira; Augusto, 2008).
Para Schneider e Rostirola (2015, p. 495), “o Estado passou a fiscalizar e avaliar os resultados
obtidos em testes externos (a escola e ao pais) impulsionando uma espécie de competicao

entre as instancias sob seu dominio”. As autoras continuam afirmando que

a avaliacdo educacional, nesse sentido, representa uma estratégia de
governacdo em que o Estado atua a partir dos resultados obtidos em testes
organizados e realizados, primeiramente, pelo proprio pais e, num segundo
momento, por agéncias multilaterais. Tem a ver, portanto, com o0
fortalecimento de referenciais neoliberais, representados pela adesdo a
medidas politicas e administrativas ajustadas as leis do mercado e pela
sofisticagdo dos mecanismos de controle e responsabilizacdo dos resultados
obtidos pelos sistemas educacionais (Schneider; Rostirola, 2015, p. 496).

Portanto, o olhar dos professores frente ao Saeb é um reflexo da complexa interacéo
entre suas praticas pedagdgicas, a dindmica da sala de aula e as expectativas institucionais.
Para muitos educadores, essas avaliagdes representam uma oportunidade de avaliar e

melhorar seu proprio desempenho, bem como identificar areas de melhoria no curriculo
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escolar. No entanto, ha também uma preocupacdo com o potencial do Saeb reduzir a
autonomia do professor e limitar a diversidade de métodos de ensino, muitas vezes levando a
uma abordagem mais centrada na preparacdo para os testes. Logo, a percepcdo dos
professores frente as avaliacbes é multifacetada, refletindo tanto a busca pela exceléncia
educacional, quanto as preocupacBes com as possiveis limitacbes impostas por esses

instrumentos de avaliagdo padronizados.

4.2.3.1 O inicio da preparagdo para o Saeb e o desalinhamento de conteudos

Ao mergulharmos na intricada teia de documentos, planejamentos e registros, a analise
documental nos revelou como um processo enriquecedor, permitindo-nos decifrar contetdos,
construir panoramas de interpretacGes textuais e oferecer-nos uma perspectiva para
compreensdo das nuances e detalhes dos materiais coletados.

A preparagdo para 0 Saeb iniciou a partir da aplicacdo de simulados diagndsticos
realizados em julho de 2023 nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica em oito
turmas dos nonos anos do ensino fundamental. O propdsito desses testes foi identificar erros e
acertos, permitindo verificar as habilidades que necessitavam ser revisadas e trabalhadas em
sala de aula para aprimoramento.

Sendo assim, a partir dos resultados obtidos, visando auxiliar e direcionar o trabalho
dos professores de Lingua Portuguesa e Matematica na preparacdo dos alunos para o Saeb, 0s
professores da Coordenacdo do Projeto de Recomposi¢do de Aprendizagem, seguindo a
Matriz de Referéncia do Saeb, se propuseram a desenvolver uma apostila para cada disciplina.
As questdes foram categorizadas de acordo com sua importancia e organizadas em ordem
decrescente de criticidade, nessa légica, os professores iniciaram a apostila a partir dos
descritores mais criticos, isto €, aqueles em que os alunos apresentaram maior dificuldade.
Para Lingua Portuguesa, a apostila foi composta por 69 questdes, enquanto para Matematica
um total de 322 questdes'’. O desenvolvimento destes materiais assumiu um papel importante
nesta etapa da pesquisa, pois essa iniciativa se apresentou como um recurso estratégico e um
suporte direcionado aos professores no processo de preparagdo e oferecendo uma visdo
aprofundada dos temas propostos pelo Saeb.

Nesse sentido, com o apoio da Diregdo escolar, os materiais foram impressos e

disponibilizados aos professores e alunos em meados de setembro de 2023 juntamente com

11 A quantidade de questdes presentes nas apostilas foi determinada pelo niimero de descritores estabelecidos na
Matriz de Referéncia do Saeb para 0s 9° anos, que sdo 21 em Lingua Portuguesa e 37 em Matematica.
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um caderno como ferramenta de auxilio nas respostas das questdes, conforme ilustrado na
fotografia 1.

Considerando esses pontos, é evidente que a Matriz de Referéncia do Saeb esta
desempenhando um papel impulsionador das acdes de gestores e professores, introduzindo
uma nova abordagem na organizacdo escolar. Nesse sentido, as redes de ensino tém
concentrado esforgos no aprimoramento de seus sistemas de avaliagcdo interna, buscando

alinhar-se com os critérios estabelecidos na Matriz.

Figura 1. Apostilas de Lingua Portuguesa e Matematica — Saeb 2023
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Fonte: Isadora R. Sambrana, 2023

A énfase nas consequéncias do Estado-avaliador, que impacta as transformacdes na
escola, muitas vezes resulta na criagdo de avaliacBes e materiais didaticos complementares
gue no fim das contas, ndo agregam valor a qualidade educacional. Essas avaliacGes ndo sdo
empregadas para aprimorar as praticas de ensino, mas simplesmente para preparar 0s alunos

para o Saeb. Dessa forma, um dos professores mencionou como se deu o inicio da preparacdo
para o Saeb:

[...] a gestdo escolar organizou uma comissdo que elaborou um material
baseado em questdes de provas anteriores e estilos de questdes para 0s que
os alunos fossem se familiarizando, para saber o que e de que forma os
contetdos seriam cobrados nas avaliagbes; como se fosse um treino, para
gue no dia do jogo, acertassem o gol. A gestdo escolar nos disponibilizou
estes materiais, que por sinal muito bom, e trabalhamos incansavelmente por
quase dois meses (P3, grifos nossos).

71



O conteldo de Lingua Portuguesa ministrado em sala de aula nos evidenciou como um
verdadeiro entrelagamento entre o Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul (2019) e a
Matriz de Referéncia do Saeb (2022). Se, por um lado, o curriculo propde uma abordagem
visando o desenvolvimento de habilidades linguisticas, literarias e comunicativas dos
estudantes, por outro, a Matriz estabelece habilidades que destacam a compreenséo,
interpretacdo e producéo textual coerente e argumentativa, bem como a analise de elementos
linguisticos e géneros textuais. Ha, assim, o que chamamaos de arranjo curricular envolvendo
0s principais documentos curriculares nacional e estadual. Com a Base Nacional Comum
Curricular — criada como resposta as pressdes para a unificagdo do curriculo nacional e,
assim, o estabelecimento de um curriculo comum que oferecesse conteidos Unicos,
facilitando a realizacdo das avaliagbes externas — o curriculo de referéncia e a Matriz
Curricular do Saeb acabam por se mostrar copias da Base, apresentando pequenas mudancas
para formar consensos de que os estados e municipios tiveram autonomia para criarem seus
préprios curriculos. Ocorre que essas mudancas possuem como fundo a implementacao de um
curriculo baseado em competéncias e habilidades, implicando em uma formacdo pragmatica,
ainda que tenha aparéncia de formacao critica.

No que se refere aos conteudos de Matematica trabalhados em sala de aula pelos
professores, o curriculo estadual enfatiza a necessidade de desenvolver competéncias que
permitam aos estudantes aplicarem o raciocinio ldgico, resolver problemas contextualizados e
compreender a utilidade pratica da Matematica em diferentes situacdes.

Entretanto, notamos nas falas dos professores o distanciamento dos contedos

avaliados no Saeb e aqueles mencionados em sala de aula, como é possivel observar a seguir:

[...] vejo uma preocupagdo com isso, até no nivel das questfes do Saeb, que
se encontram distantes daquilo que o professor tem trabalhado em sala
de aula. Portanto, é preciso alinhar aquilo que de fato irdo cobrar com aquilo
gue o professor precisa ensinar, porque me senti pressionada nesse sentido.
Porém, também serve como aprendizado para no6s trabalharmos
frequentemente aquilo que sera cobrado futuramente (P1, grifos nossos).

[...] vemos que o nivel dos exercicios do Saeb é maior do que se tratado
em sala de aula [...] Os alunos tém muita dificuldade em exercicios
contextualizados, pois quando véo fazer uma avaliacdo externa eles sentem
uma barreira e reclamam sobre, isso acaba impactando, pois eles ndo tem o
costume em fazer exercicios elaborados [..] As questbes sdo
contextualizadas tanto no Saeb como no Saems, entéo foi uma luta fazer com
que os alunos lessem e interpretem os exercicios propostos [...] (R1, grifos
Nossos).
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[...] essa avaliacdo esta distante daquilo que esta na nossa ementa de
planejamento e até nisso precisa-se de uma revisdo para que possamos
atingir os objetivos que é ter o maior rendimento de alunos nas provas
externas (P1, grifos nossos).

Conforme a fala dos professores fica evidente que o contetudo curricular necessario
para o aprendizado integral do aluno durante o ano letivo ndo é o mesmo que é cobrado no
Saeb. Dessa forma, 0 ensino acaba perdendo sua real finalidade.

Complementarmente, percebemos na fala do professor de matematica o

desalinhamento dos contetidos :

[...] é muito dificil de falar, ndo estou criticando, mas infelizmente, acredito
que seja a culpa dos profissionais, pois ha muitos contetdos ali que sao
cobrados e os alunos ndo viram em algumas séries anteriores. Ha alguns
profissionais que ndo dao todo o conteudo, ficando a dever, acho que a
educacdo precisa mudar muita coisa para alcancarmos um ensino de
gualidade. Quando entrei aqui em abril, os alunos estavam ha um més vendo
somente um conteudo por bimestre, achei isso um absurdo (M2, grifos
N0SS0S).

A luz dessa problematica, convém destacar que “num processo de culpabilizagio, os
sujeitos que constituem o ambiente escolar sdo colocados uns contra os outros, o que dificulta
uma reflexdo conjunta a respeito dos desafios da educacdo publica” (Santos, Zanardini e
Marques, 2020, p. 807). Atentos a esse contexto, Barros, Pereira e Oliveira (2022, p. 5)

destacam que

a culpabilizacdo pelos resultados das avaliagBes externas, da evasdo, da
repeténcia e da ndo aprendizagem é um dos aspectos mais aflitivos que tem
determinado de forma incisiva a atuagéo do professor. A classe docente tem
sido cada vez mais pressionada a obter uma nova performatividade.

Para reflexdo sobre essa realidade, recorremos a Duarte (2015) que, seguindo a linha
de Saviani (2021), destaca que uma das caracteristicas marcantes da pedagogia historico-
critica estd na relagcdo entre o trabalho educativo e a formacdo/transformacdo da visdo de
mundo tanto dos alunos quanto dos professores. Nessa perspectiva pedagogica, o papel da
educacdo, ao ensinar conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos é mais eficaz quando
fundamentada em uma concepcao de mundo materialista, histérica e dialética. Um dos pontos
mais polémicos e, a0 mesmo tempo fundamentais para a educacdo escolar é a selecéo e
organizacdo dos contetdos que os alunos devem aprender. A definicdo do trabalho educativo

como a producgdo intencional em cada individuo, das conquistas historicas alcangadas no
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processo de desenvolvimento da humanidade, destaca a importancia de selecionar os
contetdos educacionais de maneira a proporcionar a internalizacdo e compreensdo dos
avancos alcancados pela humanidade ao longo do tempo.

Portanto, essa abordagem pedagdgica ressalta a necessidade de uma selecdo cuidadosa
dos conteudos a serem ensinados, com base na compreensdao dos avancos historicos da
humanidade, isso implica que a educagdo escolar ndo é apenas sobre transmitir informacoes,
mas, também, sobre promover a internalizacdo dessas conquistas historicas pelos alunos,
contribuindo, assim, para sua formacdo enquanto individuos inseridos em um contexto
historico e social mais amplo (Duarte, 2015).

A natureza da Matriz de Referéncia do Saeb se concentra em avaliar principalmente a
memorizacdo de informacOes e habilidades especificas. Essa abordagem, embora ofereca
resultados quantificaveis, pode negligenciar aspectos mais amplos da aprendizagem. Esse
cardter pragmatico também pode gerar pressbes indesejadas sobre educadores e alunos,
podendo resultar em um ensino focado apenas nos aspectos avaliados pela Matriz, levando a
uma énfase excessiva na preparacdo para testes em detrimento de uma educacdo significativa.
Além disso, outro ponto de critica € a falta de consideracdo adequada para a diversidade
cultural e regional do Brasil. A énfase em uma matriz Unica pode nao capturar adequadamente
as particularidades e necessidades especificas de diferentes contextos educacionais,
dificultando a promocdo de politicas educacionais mais contextualizadas e eficientes.

4.2.3.2 Intensificagdo: “as burocracias vém de forma muito intensa e acabamos sendo
atropelados™*?

Como expressdo da racionalizacdo que a economia capitalista neoliberal impGe aos
paises, a avaliacdo foi tomada como recurso fundamental de controle e racionalidade dos
resultados da educacdo e seus impactos sobre a escola acabaram se tornando inegaveis,
potencializando a responsabilizacdo de professores, sua perda de autonomia e,
consequentemente, a agudizacdo do processo de intensificacdo e precarizacdo do trabalho
docente. Facci, Urt e Barros (2018, p. 284) expdem que a “precarizacdo e intensificacdo do
trabalho passam a ordenar a forma de relacdo do homem com os campos de acgdo

profissional”.

12 Fala da professora de Lingua Portuguesa (P1)
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Conforme referido nesta dissertacdo, os sistemas avaliativos emergem como uma
“constante nas politicas atuais como forma de analisar o desempenho dos alunos, dos
professores e das escolas, revelando assim os resultados a sociedade” (Vieira; Fernandes,
2011, p. 124). Entretanto, a medida que esses instrumentos ganham proeminéncia, uma
complexa teia de implicacbes se desdobra especialmente no que tange ao trabalho do
professor.

Destarte, 0 campo da docéncia foi impactado pela precarizacdo do trabalho, ao passo
que a reducdo de investimentos publicos na educacdo, combinada com a pressdo por
resultados e a falta de recursos adequados, levou a condigdes de trabalho desafiadoras para
muitos professores. No que se refere a intensificagdo do trabalho docente, considerado o que
dispdem os incisos | e Il do art. 14 da LDB, sdo destacados a ampliacdo das atribuicGes e
responsabilidades dos educadores, colocando sobre eles uma carga adicional de tarefas e
exigéncias, 0 que por sua vez, tem desdobramentos negativos na esfera profissional (Fidalgo;
Oliveira, 2016).

A reforma também resultou em um aumento da carga de trabalho para os professores.
Isso se deve ao aumento das responsabilidades administrativas e burocraticas, bem como a
necessidade de participar de programas de formacdo continua. Em vista disso, a formacédo
docente passou a se constituir um elemento fundamental para que outros aspectos definidos
para a educacdo pudessem ser atingidos. A necessidade de universalizar o ensino levou a
preocupacdo dos professores, que passaram a ser responsabilizados pelo fracasso escolar, ao
passo que eram indicados a levarem os alunos a obterem o “sucesso” (Maués, 2004, p. 132).

A intensificacdo das exigéncias em relacdo a atividade laboral impBe uma carga
adicional sobre os professores, sendo cada vez mais pressionados a cumprir metas e padroes
predefinidos em detrimento de uma abordagem mais integral e centrada no aluno.

A respeito desse contexto, a intensificacdo docente fica evidente nas falas dos

professores P1 e M1:

[...] avaliacdo externa poderia ser positiva se fosse pensada a longo prazo,
pensar somente em metas, resultados e quantidade em curto prazo de tempo,
ndo avalia verdadeiramente a aprendizagem do aluno; entdo as
consequéncias acabam ndo sendo positivas, pois poderia ser repensada de
forma eficiente, de como esses alunos poderiam ser avaliados e em como 0
professor poderia conduzir melhor essas avaliagdes se fosse mais orientado,
mas ndo digo que a equipe gestora tenha culpa, mas a forma de como vém de
cima para baixo, “vém pronto, cumpra-se e ponto!”. Entdo, o trabalho
docente acaba ficando comprometido, gostariamos que os alunos rendessem
mais, mas as burocracias vém de forma muita intensa e acabamos sendo
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atropelados, ndo conseguindo atender todas as demandas propostas e as
vezes se sentimos patinando sem sair do lugar (P1, grifos nossos).

[...] na verdade as coisas vém tudo a toque de caixa. Em certos momentos,
tivemos que nos preparar, porque estavamos saindo do “Recuperar para
avangar”, entdo tivemos que fazer uma coisa que ¢ proposto pela SED para
depois darmos andamento nesse contetdo que foi proposto para o Saeb. [...]
Né&o podiamos parar, pois a cada bimestre temos fazer essa recuperacdo para
avancar, mais uma demanda de trabalho, porque temos que trabalhar uma
semana com os alunos, ai logo em seguida fazer a realizacdo dessa prova
(M1, grifos nossos).

Na mesma direcdo, quando questionados em como se sentem e administram o periodo
em que h& o aumento da demanda de trabalho e o periodo de hora atividade que possuem
disponivel nos intervalos de uma aula ou outra, os professores P1 e P2 destacam:

[...] s8o momentos intensos e, infelizmente, acabamos levando provas para
corrigir em casa, mas ja estamos acostumados, fazendo parte da nossa rotina
(P1).

[...] procuro fazer o possivel para realizar todas as atividades na escola, as
vezes ndo vou para casa almogar, ficando direto para quando chegar em casa
no fim do dia somente descansar (P2).

Vasconcellos (2021) buscou compreender a relacdo entre sofrimento psiquico e
contexto laboral de professores, levando em conta as exigéncias das avaliagdes externas para
o desenvolvimento do trabalho docente. Tal como as conclusfes da autora em sua pesquisa, as
falas dos professores mencionados acima reforcam que o aumento das demandas de trabalho
sdo consideradas normais fazendo parte de sua rotina diaria. Mesmo sendo retratada a
sobrecarga de atividades e sendo for¢ados a dedicar um tempo extra, verificamos que ha uma
naturalizacdo desse excesso. Essa intensificacdo de trabalho gera sentimentos de
incapacidade, pois os professores frequentemente ndo conseguem atender a todas as
demandas impostas, por conta disso, muitas vezes levam o trabalho para casa, utilizando o
tempo fora da escola para concluir tarefas.

Diante disso, a intensificacdo do trabalho docente é uma realidade cada vez mais
presente nos contextos educacionais. Os professores enfrentam uma série de demandas que
vao além do ensino em si, incluindo a necessidade de lidar com burocracias administrativas,
participar de formacgOes constantes e atender as demandas de Orgdos externos. Essa
intensificacdo resulta em uma pressdo por resultados no Saeb e a cobranca por metas que

contribuem para um ambiente de trabalho competitivo.
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4.2.3.3 Desvalorizagdo: “Deus nos da lideres e temos que obedecer™

Gert Biesta (2013), ao abordar a linguagem da aprendizagem e a transformacéo do
processo educacional em termos econémicos, fornece elementos criticos para entender como
isso afeta a percepcgéo e o papel do professor na sociedade. Com uma viséo marxista, podemos
argumentar que os professores, ao serem submetidos a uma cultura da performatividade, séo
compelidos a se tornarem instrumentos de politicas de responsabilizacdo e controle, o que
pode resultar em uma maior adesdao as diretrizes impostas, mesmo que isso signifique um
distanciamento da pratica educativa genuina e uma desvalorizacéo de seu papel como agentes
ativos na formacao dos alunos.

Nesse contexto, é possivel observar na fala do professor M1 o quanto o seu trabalho

ndo é reconhecido diante de todas as demandas que recaem sobre ele:

[...] observamos que a cada bimestre, com a criacdo de uma recuperacéo para
avancar', a preocupacio do Estado seria somente com a quantidade e ndo a
qualidade, porque sempre trabalhdvamos essa recuperacdo no exame final,
entdo os alunos chegavam ao terceiro e quarto bimestre e ndo obtinham a
nota minima ja se preparavam para o exame final. Agora, com essa
recuperacdo a cada final de bimestre, vemos que a coisa t4& meio jogada.
Entdo, o professor vem se desgastando cada vez mais e 0 no0sso
trabalhado néo vém sendo valorizado (M1, grifos nossos).

Diante da fala deste professor, verificamos que as demandas exigidas frequentemente
implica uma carga de trabalho adicional, sendo forgados a dedicar tempo a essas atividades.
Esse excesso de trabalho ndo é compensado, 0 que agrava a sensacdo de desvalorizagdo. Em
outras palavras, existe um consenso de que tanto os reformadores quanto a sociedade em si
ndo atribuem o devido valor ao professor, enquanto o sobrecarregam com novas
responsabilidades.

Em contraste, o professor M2 diante das demandas externas, traz a seguinte percepgéo:
“Achei as cobrangas normais, Deus nos da lideres ¢ temos que obedecer” (M2). Embora 0s
professores estejam cientes de sua desvalorizacdo, muitas vezes aceitam as demandas
impostas sem resisténcia significativa. Essa aceitacdo € atribuida pela percep¢do de que o

cumprimento dessas demandas é essencial para garantir a manutencéo de seus empregos®. Por

3 Fala do professor de Matemética (M2)
0 programa Recuperar Para Avancar, implementada em 2023 é uma estratégia da SED/MS que tem como
objetivo de reduzir a evasdo escolar.
1> Destaca-se que o professor M2 apresenta vinculo de contrato temporario com a instituicio de ensino
participante desta pesquisa.
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outro lado, a conformidade e a falta de alternativas vidveis fazem com que muitos docentes se
adaptem as exigéncias, mesmo que isso signifique sacrificar seus principios pedagdgicos e sua
qualidade de vida. Ou seja, ndo percebe de fato o real problema que se encontra enraizado e se
comportam de maneira consensual diante das pressdes vindas do Estado-avaliador. Esse
cenario cria um ciclo de precariza¢do docente, pois a desvaloriza¢do do trabalho combinada
com a pressdo para atender as demandas do Estado, leva ao esgotamento profissional e a
diminuicdo da satisfacdo no trabalho, por sua vez, impactando negativamente a qualidade do
ensino e perpetuando um sistema que prioriza resultados quantitativos.

No sistema capitalista de producéo, a atividade produtiva d& origem a um universo de
objetos que, paradoxalmente, se tornam estranhos ao homem, voltando-se contra ele e
subjugando-o. Esta dindmica nao apenas gera uma relacdo alienante entre o trabalhador e seu
produto, mas também entre este e seus pares. Surge, entdo, uma configuracdo peculiar de
relagbes sociais, em que 0s agentes - trabalhadores e capitalistas - se posicionam como
antagonistas no processo produtivo. Essa alienacdo se manifesta em uma interacdo prética e
material com a natureza, especialmente no ambito laboral, assumindo uma forma concreta e
historicamente determinada pelo capitalismo. Assim, ndo se resume apenas a relacdo entre
sujeito e objeto, mas emerge como resultado de complexas interagfes sociais (Fidalgo;
Oliveira; Fidalgo, 2016).

Desse modo, para romper com o ciclo de precarizacdo, é fundamental que se adotem
politicas que valorizem verdadeiramente o trabalho docente, incluindo remuneracdo
adequada, condicdes de trabalho justas e o reconhecimento da importancia profissional. Além
disso, é necessario repensar o papel das avaliagdes externas, garantindo que sirvam como
ferramentas de apoio ao desenvolvimento educacional e ndo como instrumentos de controle

gue contribuem para a desvalorizacdo e precarizacdo do trabalho dos professores.

4.2.3.4 Perda de autonomia: “deixe de trabalhar aquilo que faz parte do seu planejamento e

volte-se o Saeb”*®

Outro aspecto importante discutido recentemente é a autonomia, que em nossa
perspectiva representa a liberdade do professor para tomada de decisdes pedagogicas e
metodologicas dentro de sala de aula, como adaptar o curriculo as necessidades e

caracteristicas especificas dos estudantes. Para Britto (2002, p. 168), a autonomia docente é

1% Fala da professora de Lingua Portuguesa (P1)
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“entendida como possibilidade de uma agdo educativa em que os professores e alunos
envolvidos no processo pedagogico possam efetivamente tomar decisdes e agir com
independéncia”. No entanto, em funcédo das injungdes legais que ditam os procedimentos com
fins de controle, das pressfes externas, das reformas educacionais, das politicas pablicas e dos
padrdes curriculares, essa autonomia tem sido gradualmente perdida, ou melhor,
ressignificada. Para Piovezan (2017, p. 90), “a perda do controle sobre o processo de trabalho
envolve os docentes numa rede de monitoramento, indices e metas que cerceia a possibilidade
de criagdo ¢ intervencao nas aulas de acordo as necessidades individuais dos alunos™.

Alguns autores identificam que ha, com a perda de autonomia, uma desqualificacéo e
uma desprofissionalizagéo, o que representaria uma proletarizacdo, ou seja, "[...] alienacdo do
processo de concepcao do trabalho e perda de controle sobre ele” (Costa, 1995, p. 107).

Nessa mesma direcdo, Morais (2021, p. 36) ressalta que

as metamorfoses vividas pelo trabalho no processo de reestruturacdo
produtiva alienam o trabalhador. Com o processo gradual de degradag&o, o
trabalho torna-se suplicio e necessidade de sustentacdo, por meio da sua
recompensa de producao.

A divisdo técnica de funcBes no ambiente escolar ndo ocorre apenas por razdes
técnicas; sua finalidade é assegurar o controle do trabalho, indo além da producdo material,
para atender aos interesses do Capital. A alienacdo resultante da divisdo do trabalho, permite
que o Estado exerca controle sobre os trabalhadores, minando suas resisténcias em relacdo a
exploragdo. A abordagem tecnicista permeia toda a organizagdo do trabalho na escola, tanto
no ambito pedagdgico quanto na orientacdo curricular. Ao tentar moldar a escola a
organizacdo da producdo material capitalista, facilitar é facilitada a reproducdo dos
mecanismos necessarios para a dominacdo e exploracdo do Capital (Notéario, 2007).

Sendo assim, a proletarizacdo docente repercute sobre a natureza do fazer pedagogico
como um todo, afetando a organizacédo escolar e interferindo na propria forma como a préatica
de ensino do professor é concebida e realizada.

Observando o cenario atual, os desafios enfrentados pelos professores no que se refere
a perda de sua autonomia, incluem a cobranca externa e a possibilidade de uma acgéo alienada,
levando os professores a permanecerem na superficialidade da discussdo da avaliacéo,
reagindo com negacéo dos resultados expostos ou se apropriando da responsabilidade que tem

sido langada sobre eles.
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Nesse cendrio, sobressai a discussdo sobre a desprofissionalizacdo docente. O
professor deixa de ser um profissional que pensa, decide e adapta sua pratica de acordo com
as necessidades dos alunos, tornando-se, ao invés disso, um executor de atividades
padronizadas. A estandardizacdo das tarefas, outro elemento destacado, reduz a criatividade e
flexibilidade do professor, limitando sua capacidade de responder as necessidades individuais
dos alunos. Além disso, a reducdo dos custos necessarios para adquirir forca de trabalho pode
levar a uma formacdo inadequada e superficial, 0 que impacta negativamente a qualidade da
educacdo oferecida (Brittes; Costa; Lima, 2021).

Nos sistemas de ensino, as decisdes sobre o que e como ensinar sdo tomadas em niveis
superiores de hierarquia, afastando o professor do centro do processo pedagogico e resultando
em uma descentralizacdo do seu papel, pois os professores que possuem voz ativa ha tomada
de decisbes e entendem melhor suas necessidades dos alunos se veem obrigados a seguir
estratégias que podem ndo ser as mais adequadas para todos os estudantes. Para Ball (2004, p.
1118), “o ato de ensinar e a subjetividade do professor [...] sofrem profundas mudangas com o
novo panopticismo da gestdo (de qualidade e exceléncia) e as novas formas de controle

empresarial (por meio do marketing e da concorréncia)”.

O que ocorre é que faz parte do processo de massificacdo do ensino a
depreciacdo da funcdo docente. O aumento da oferta de vagas significou
recrutamento mais amplo de professores, rebaixamento salarial, condi¢Bes
de trabalho precarias e formacdo deficiente, obrigando os professores a
buscar formas de facilitagdo e de suporte de sua atividade docente, ja que, no
mais das vezes, ndo existem condicGes objetivas de constru¢do de um
processo pedagdgico autbnomo e criativo, nem acdo coletiva do corpo
docente (Britto, 2002, p. 169).

A perda de autonomia docente é uma questdo cada vez mais discutida no cenario
educacional. Essa perda, muitas vezes, ocorre de maneira sutil e gradual, camuflada sob o
pretexto de modernizacdo dos sistemas educacionais e, frequentemente, é naturalizada pelos
préprios professores. Esse contexto vai de encontro ao didlogo da coordenadora pedagogica
C2 e do diretor D1, quando questionados sobre a abordagem da gestdo escolar com os
professores em virtude das mobilizacdes para a preparacdo dos estudantes para o Saeb relata:

[...] foi abordado com os professores para treinar e preparar os alunos atraves
de questbes de anos anteriores, no entanto, alguns professores
mencionaram: “néo é assim que trabalhamos ao longo do ano, pois vai
desviar o meu plano s6 para atender o Saeb”, alguns professores
atenderam, mas outros foram resistentes, ou seja, interferiu de uma forma
negativa para 0s mais resistentes, ja para outros positivamente, pois querem
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se adequar a esses tipos de avaliagBes, entdo, dependendo de como €
passado, falado e cobrado, os professores abracam a causa (C2, grifos
n0sso).

[...] Temos uma cultura na rede publica, no qual, o professor efetivo tem
uma certa resisténcia em aceitar que determine o que ele ira trabalhar em
sala de aula, mas vejo que tivemos um ganho, pois conseguimos fazer
com que os professores abragassem a causa e trabalhassem o material
proposto, e a partir do momento em que o professor aceita, ele nos da
abertura, e em outros momentos que a escola passar por uma agdo
semelhante, conseguiremos chegar com facilidade neste professor (D1,
grifos nossos).

H& uma construcdo de consensos por meio de politicas educacionais, ao serem
acionadas medidas que buscam a responsabilizacdo docente, envolvem os professores de
maneira que estes ndo percebam, de imediato, a perda gradativa de sua autonomia. A
introducdo de plataformas online ou ferramentas que padronizam o planejamento do professor
é um exemplo disso, muitas vezes, os educadores passam a ver essa perda como parte natural
da evolucdo do sistema, sem questionar a fundo as implicacdes dessa padronizagdo em seu
trabalho pedagdgico (Lemos, 2011; Bego, 2016; Gomes, 2018; Siqueira, 2020).

A perda de autonomia pode ser constatada na fala da professora P1, quando comenta:

[...] a escola se mobilizou para preparar os alunos, praticamente fomos
informados: “deixe de trabalhar aquilo que faz parte do seu
planejamento e volte-se para aquilo que eles serdo cobrados na prova do
Saeb”. Vejo que a mobilizagdo ndo pode acontecer somente nesta época,
pois ela precisa ser a longo prazo, entdo insistentemente precisamos estar
trabalhando dessa forma, e isso é uma forma de rever o nosso trabalho (P1,
grifos nossos).

A discusséo critica em torno da ingeréncia tecnocrata nas escolas, que culmina na
perda da autonomia do trabalho do professor, levanta questdes importantes sobre a concepcéo
do proprio trabalho educativo. A ideia de racionalidade comunicativa e a¢do educativa sugere
gue a excessiva interferéncia tecnocratica diminui a liberdade do docente na sala de aula,
afetando diretamente sua capacidade de tomar decisGes pedagdgicas fundamentadas no
contexto especifico de sua turma (Bego, 2016; Siqueira, 2020).

A fala da coordenadora C2 remete a discussdo das atribui¢cbes impostas aos

professores e as consequéncias de tais exigéncias:

[...] alguns professores por atenderem especificamente as questfes do
Saeb acabaram deixando certos contetdos de lado e isso acabou
“furando” o planejamento; por mais que sejam 200 dias letivos, & muito
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conteldo para pouco tempo. Alguns professores relataram: “eu foquei no
Saeb, mas atrasei 0 meu plano de ensino do Referencial Curricular” (C2,
grifos nossos).

Em vista disso, uma das principais formas pelas quais a autonomia docente é afetada
pelo Saeb € a reducdo da flexibilidade curricular. Tradicionalmente, os professores tinham a
liberdade de desenvolver planos de aula que considerassem as necessidades e interesses
especificos de seus alunos. No entanto, com a pressdo para obter bons resultados nas
avaliagbes externas, muitos professores sentem-se obrigados a se concentrarem
exclusivamente nos contetdos que s@o abordados nessas provas.

A perda de controle sobre o processo de trabalho docente pode ser associada ao
conceito de alienagédo, em que o professor se desvincula da concepgéo do trabalho, realizando
apenas tarefas fragmentadas. Esse processo de alienacdo é potencializado quando ha ameagas
reais ou percebidas a autonomia do professor devido a reformas educacionais ou
interferéncias externas que restringem sua liberdade de atuagio pedagdgica. E fundamental
considerar como a construcdo desses consensos, muitas vezes, leva os professores a perderem
gradativamente sua autonomia sem que percebam plenamente as consequéncias desse
processo. A reflexdo critica sobre as politicas educacionais, a ingeréncia tecnocratica e a
perda de autonomia docente sdo passos importantes para os profissionais da educacdo
compreenderem o impacto dessas mudancas em seu trabalho pedagdgico e na qualidade da
educacéo oferecida aos alunos (Lemos, 2011; Bego, 2016; Gomes, 2018; Siqueira, 2020).

A partir do momento em que o capital detém o controle dos meios de producédo e da
forca de trabalho, instaura-se um processo de alienacdo do trabalhador. Nesse contexto, ele
perde ndo apenas o controle sobre o seu préprio trabalho, mas também a autonomia nas
decisbes que a envolvem, resultando na perda da posse dos frutos de seu esforco (Fidalgo;
Oliveira; Fidalgo, 2016).

Sendo assim, para mitigar os impactos negativos das avaliacdes externas na autonomia
docente, é importante repensarmos o papel dessas avaliacbes no sistema educacional. As
politicas educacionais devem equilibrar a necessidade de medir a qualidade da educacdo com
a importancia de preservar a autonomia dos professores. A perda de autonomia docente
devido as exigéncias do Saeb representa uma contradicdo no objetivo de fornecer uma
educacdo de qualidade. Embora essas avaliagdes possam oferecer dados sobre o desempenho
escolar, a énfase excessiva nelas pode comprometer a capacidade dos professores de oferecer

uma educacéo abrangente e significativa.
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4.2.3.5 Responsabilizagdo: presséo por resultados

O Saeb contribui para a accountability, termo este que tem sido frequentemente
adotado como “sindénimo de responsabilizagdo ou dever de responder por algo perante
outrem”, ou seja “[...] para designar a responsabilidade dos agentes publicos em responderem
pelos resultados das unidades escolares perante a sociedade” (Barbosa; Vieira, 2013, p. 414).
Dessa forma, os sistemas de avaliacdo estabelecem uma cultura de responsabilizacdo em que
os professores sdo incentivados a prestar contas do seu trabalho, além de serem culpados
pelos resultados dos alunos no Saeb. Com isso, é gerada uma pressdo adicional sobre os
docentes para atender a padrdes especificos de desempenho, podendo afetar sua motivacao e

satisfacdo no trabalho.

N&o h& mais preocupacdo com o processo de formacao integral dos jovens e
muito menos o incentivo a qualificacdo desse professor que nem pode
usufruir o direito a licenca para os estudos, ao contrario é encurralado pela
obrigatoriedade a treinamentos formatados, € como maquina em uma
fabrica. Tem-se, entdo, uma énfase extremada a produtividade, uma
exacerbada cobranga para que aumentem os indices (Barros; Pereira;
Oliveira, 2022, p. 6).

Para Fonseca, Richter e Valente (2012, p. 420), “a avaliagdo externa se consolidou e
assumiu a funcdo regulatéria de garantir o controle e a coordenacdo do sistema educacional,
privilegiando principios e critérios como eficiéncia produtiva e competitividade, priorizando a
afericdo pontual de desempenho”. Piovezan (2017, p. 92) destaca que essa “nova forma de
organizacao gerencialista da educacdo, além de controlar todos os processos que determinam
o0 trabalho dos docentes, controla ainda todas as propostas de metas que estes profissionais
necessitam alcangar nas escolas”. Isso fica evidente na fala dos professores P1 e M2 que ao
serem questionados sobre como se sentiram diante da criacdo de um grupo em um aplicativo

de mensagens com o intuito de repassar orientagdes sobre a preparacao para o Saeb:

[...] achei um pouco invasivo, porque sei das minhas responsabilidades,
comprometimento e obrigacfes e soou como uma pressdo, pois tinha que
cumprir, fazer, mas ao mesmo tempo eu entendo da forma em como foi
conduzida, porque ainda sim tinha profissionais que demoraram para se
mobilizar, foi a necessidade que a gestdo viu que os materiais ainda ndo
estavam sendo trabalhados, mas ao mesmo tempo, poderia ser feito de uma
forma individual, ja que existem coordenacfes de séries e assim podendo ser
mais leve e sem presséo [...] (P1, grifos nosso).
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[...] tudo o que se faz em prol da educagdo, ndo importa que seja uma
demanda que possa levar bastante tempo é de grande valia. Mas isso foi
porque toda semana tinhamos que dar uma notificacdo para a direcdo, sobre
0 andamento das apostilas, onde que estava com o conteudo e se os alunos
estavam correspondendo. Entdo, vemos que todas essas coisas sdo com
uma pressado imensa [...] (M1, grifos nosso)

Na mesma direcdo, ao serem questionados sobre as consequéncias das mobilizagdes da

escola em torno do Saeb sobre o seu trabalho, os professores P1 e P2 mencionam:

Penso que a avaliacdo externa poderia ser positiva se fosse pensada a longo
prazo, pensar somente em metas, resultados e quantidade em curto prazo de
tempo, ndo avalia verdadeiramente a aprendizagem do aluno; entdo as
consequéncias acabam n&o sendo positivas (P1, grifos nossos).

[...] Acredito que trouxe um impacto positivo, mas se o resultado for
negativo, ndo atingindo a nota para atribuir ao ldeb, ficara esquisito
para nés professores, porque dard a impressao que nos nao colaboramos
[...] (P2, grifos nossos).

Nesse cenario, o didlogo do diretor evidencia a preocupacdo em relagdo a proxima

nota do Ideb que serd atribuida a escola analisada:

Fico um pouco preocupado, pois a nota de 2021 foi maior que em outros
anos e uma das maiores do Estado e neste momento ndo podemos tirar
menos gque esse nmero, no entanto, em 2021 eu tinha uma clientela de 9°
ano composta por cinco turmas, com estudantes participativos, aplicados e
disciplinados, mesmo em época de pandemia e neste ano (2023) temos oito
turmas com um numero significativo de alunos com grande dificuldade de
aprendizagem, de desinteresse e indisciplina, além de alunos de outras
escolas que ainda ndo se adaptaram. Entdo buscamos para que a tendéncia do
Ideb ser maior ou igual, no entanto, atualmente tenho essa realidade que nédo
havia em 2021, podendo influenciar na nota final (D1, grifos nossos).

Diante destas falas percebemos que a imposicao por melhores resultados é intenso,
com uma pressdo constante por metas que muitas vezes sao inatingiveis devido a falta de
condicdes objetivas, baseando-se apenas no gerencialismo. Isso contribui para a perda do
sentido do trabalho docente, causando frustracdo e precarizagdo. Treinar os alunos para as
provas torna-se mais importante do que ensinar contedos essenciais para a formacao integral
dos alunos (Vasconcellos, 2021).

A avaliacdo da qualidade educacional muitas vezes se restringe a numeros e
resultados, o que leva as mudancgas a se concentrarem na melhoria dos indices de rendimento
escolar. Contudo, essa abordagem é inadequada para mensurar o verdadeiro aprendizado, pois
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a educacdo vai além das notas. O processo educativo envolve a construcdo individual do
conhecimento por parte de cada aluno, algo que s6 pode ser compreendido ao trabalharmos
diariamente em sala de aula. Cada aluno é Unico, e seu processo de aprendizado é complexo
para ser reduzido a uma simples pontuacéo.

Cunha et al. (2015) identificaram que as avaliacOGes externas, em especial o Saresp,
tém afetado o planejamento e os encaminhamentos das aulas dos professores no que se refere
a discussao do projeto politico-pedagdgico. Os resultados dessa pesquisa evidenciaram que a
preocupacdo com as metas e indice se sobrepde a discussdo da proposta pedagogica, retirando
do trabalho docente coletivo o seu sentido articulador e integrador. Ou seja, isso significa que,
ao priorizar o alcance de metas e indices estabelecidos pelos sistemas de avaliacfes, 0s
professores acabam deixando de lado a discussdo e a construgcdo coletiva de um projeto
pedagdgico que contemple as necessidades e realidades dos alunos e da comunidade escolar.

Além disso, a gestdo pedagogica escolar afeta a organizacdo do trabalho docente,
afastando-se da sua dimensdo formativa e articuladora. Em outras palavras, a gestdo
pedagdgica ndo valoriza o trabalho dos professores e ndo oferece condi¢cbes para que eles
discutam e construam coletivamente o projeto pedagdgico da escola. Nesse sentido, o trabalho
docente perde sua funcdo formativa e articuladora, tornando-se assim apenas uma atividade
burocratica e desarticulada da realidade da escola e dos alunos.

Esse contexto fica evidente na fala da professora P1, quando questionada sobre a

orientacdo da equipe pedagdgica em relacdo a sua pratica em sala de aula:

[...] foi em questdo da exigéncia em trabalhar o material que nos foi
entregue, “tome este material e trabalhe com os alunos™ [...]. Teve a
orientacdo de que haveria a avaliagdo e teriamos que trabalhar questfes que
os alunos seriam cobrados, e trabalhamos em cima do material que nos foi
ofertado (P1, grifos nosso).

Para enfrentar esse desafio é importante que os professores se envolvam em discussfes
educacionais e estejam cientes das politicas em vigor. Além disso, os sistemas educacionais e
os formuladores de politicas publicas devem reconhecer a importancia de ouvir 0s
professores, envolvé-los ativamente no processo de reforma e criar politicas que promovam a
autonomia e 0 pensamento critico no ensino, levando em considerag¢do o progresso do aluno
ao longo do tempo, em vez de depender exclusivamente de avaliagbes e curriculos

padronizados.
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A combinacdo entre o Saeb e a precarizacdo do trabalho docente esta relacionada a
limitacdo da autonomia dos professores e a organizacdo do trabalho pedagdgico, o que pode
levar a uma acdo alienada. Para Marx (2010), um dos resultados mais contundentes da I6gica
do capital sendo, inclusive, uma das bases da desigualdade estrutural ¢ a alienacéo do sujeito
no trabalho. O processo alienador torna o trabalhador um mero reprodutor de agbes (Marx,
2010, p. 81). Em sua concepcdo, Piovezan (2017, p. 91) nos descreve que a alienagéo

é a cisdo, a separacdo entre 0 homem e o controle da sua atividade vital: o
trabalho. A alienacdo na ordem capitalista é necessaria & manutencdo do
sistema, em razdo da imprescindivel segregacdo entre o trabalhador e o
controle da sua atividade produtiva, tendo em vista que os trabalhadores néo
detém os meios de produgdo, o controle sobre o processo de trabalho e a
finalidade da producdo.

E nessa condicdo alienada que o capital consegue difundir sua hegemonia e faz o
trabalhador acreditar que o sistema de producdo capitalista € incontestavel e dominante
(Morais, 2021, p. 27). Outrossim, em se tratando da alienagdo no trabalho do professor,

Piovezan (2017, p. 92) expde que

0 agucamento da alienacdo, isto é, a intensificacdo da alienacdo do trabalho
docente é um fenbmeno provocado pelo envolvimento dos professores em
consonancia com os ditames da nova logica da gestdo empresarial [...]. O
agucamento ocorre em decorréncia da adaptacdo dos professores, e dos
demais profissionais da educacéo, ao novo modelo de gestdo implementado
nas escolas [...].

Este mesmo autor afirma que “apesar do seu trabalho ndo corresponder com os
afazeres de um operario de fabrica, a alienacdo também faz parte da sua atividade em sala de

aula [...] provocando o seguinte efeito no trabalho dos docentes” (Piovezan, 2017, p. 91-92):

[...] o professor ndo pode ensinar 0 que quiser, como quiser, na ordem gue
achar ser mais indicada para cada nivel e modalidade de ensino, aplicando a
avaliagdo do rendimento dos alunos da maneira que achar mais conveniente
segundo seus conhecimentos técnicos, mas ensinar de acordo com
imposicdes de politicas publicas para a educacdo que contrariam a prépria
natureza da atividade de ensino, qual seja, proporcionar 0s desenvolvimento
humano das novas geracfes (Costa; Fernandes Neto; Souza, 2009, p. 75
apud Piovezan, 2017, p. 92).

A compreensédo das possibilidades e limites do compromisso social dos docentes com
a classe que vive do trabalho exige uma analise da relacéo dialética que configura essa dupla

face. Essa dialética pode ser vista como os dois lados de uma mesma moeda, ambos
86



contribuindo para compor uma totalidade marcada por contradi¢des inerentes. Nesse sentido,
torna-se evidente que o trabalho docente, dentro do sistema capitalista, ndo escapa a légica da
acumulacdo do capital, sendo diretamente ou indiretamente influenciado por diversas
dindmicas econémicas (Fidalgo; Oliveira, 2016).

No que diz respeito ao ato de avaliar, embora seja fundamental para a reflexdo sobre
as praticas pedagogicas, muitas vezes enfrenta desafios relacionados a priorizacdo dos
resultados em detrimento do processo de aprendizagem e da consideracdo das particularidades
individuais dos estudantes (Barros; Pereira; Oliveira, 2022, p. 4). Essas avaliacfes tém sido
objeto de discussOes, pois a énfase em testes padronizados pode direcionar a uma “cultura
avaliativa”, visto que, para se prepararem alguns professores sdo convencidos da necessidade
de estandardizar seu ensino, focando apenas nos temas que sdo frequentemente testados,
priorizando o treinamento e a preparacdo dos alunos para esses exames, dessa forma,
restringindo o curriculo e limitando o aprendizado dos alunos. Portanto, a avaliagcdo €
percebida principalmente como um instrumento para classificar e julgar, em vez de uma

ferramenta que orienta o desenvolvimento dos alunos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante da realidade brasileira, marcada pelo avango de um modelo de avaliagéo
externa em larga escala e suas consequéncias profundas, torna-se evidente o impacto desse
contexto. Com este estudo buscamos compreender as influencias do Saeb e suas implicacdes
sobre o trabalho dos professores, além de investigar como a relacdo entre o trabalho docente e
a precarizacdo se manifesta diante das exigéncias do Estado-avaliador.

A partir das entrevistas com 0s participantes deste estudo obtivemos uma Viséo
aprofundada do cotidiano escolar e conseguimos entender como 0s professores organizam seu
trabalho. Nesse sentido, observamos que em anos de aplicacdo do Saeb hd uma preparagédo
focada exclusivamente na escola analisada, aonde a maioria dos professores entrevistados
veem esta avaliagdo como um referencial para basear seu trabalho, entretanto, esse ponto de
vista nos parece uma falta de critica ou um discurso alienado.

Além disso, nossos resultados revelaram que o Saeb se concentra em areas especificas
do conhecimento e levam a uma estandardizacdo do curriculo voltado para as suas exigéncias,
essa tendéncia tem raizes profundas nas preocupacdes sobre a eficiéncia do sistema
educacional e sua capacidade de preparar os estudantes. Evidenciamos também como impacto
significativo a pressdo sob os professores por melhores resultados, conduzindo a pratica de
ensino direcionada para estas avaliacfes e, até mesmo a manipulacao dos resultados, uma vez
que os alunos sdo obrigados a participarem nos dias de aplicacdo da prova atribuindo uma
nota complementar para este feito, ou a diminuicdo dréstica de reprovacfes ja que isso
impacta nos indicadores educacionais.

A hipétese inicial deste estudo era que a busca por melhores resultados no Saeb,
resultaria em uma preparacdo intensa dos estudantes para essa avaliagdo, gerando uma
precarizacdo docente, e consequentemente ocasionando intensificacdo do trabalho, perda de
autonomia e desvalorizacdo profissional do professor. Sendo assim, constatamos que na
Escola A o ensino estd predominantemente direcionado a preparacdo dos estudantes para o
Saeb e as demandas da Secretaria de Estado de Educacdo sdo centradas nos contetdos destas
avaliaces e os alunos sdo submetidos a preparacdo por meio de apostilas trabalhadas em sala
de aula pelos professores.

Nesse sentido, verificamos que o principal problema néo reside na existéncia do Saeb,
mas no direcionamento excessivo das aulas para a preparacdo e obtencdo de bons
desempenhos nessas avaliacGes externas. Esse foco desvirtua o verdadeiro propdésito do

trabalho do professor, causando a precarizacgdo e, consequentemente, prejudicando os alunos.
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Embora seja um tema de extrema importancia, fica evidente que certas influéncias
obscurecem sua percepc¢do, transformando-o de um problema em um simples obstaculo a ser
superado no percurso do desenvolvimento. Alguns setores, particularmente os adeptos do
neoliberalismo, tendem a interpretar tais desafios como meros reflexos inevitaveis de um
modelo de sociedade em desenvolvimento, algo a ser aceito com resignagao. Enquanto
defendemos nossa posicao, eles interpretam nossas criticas como evidéncias das nossas
supostas fragilidades, ao invés de reconhecerem as verdadeiras questdes enfrentadas pela
classe trabalhadora.

Se os professores estdo submetidos a essas condigdes, inevitavelmente isso se refletird
na qualidade da educacédo oferecida nas escolas. O aluno, por sua vez, se moldaré de acordo
com a abordagem pragmatica que lhe é apresentada pelo corpo docente, influenciado
diretamente pela politica educacional vigente. Além disso, o sistema educacional muitas vezes
adota uma abordagem empresarial, na ilusdo de que isso garantird igualdade de oportunidades
no mercado de trabalho e na vida social.

Em conclusédo, os desdobramentos do Estado-avaliador e o crescimento das avaliagdes
externas, especificamente o Saeb, tém gerado uma série de desafios significativos para o
trabalho dos professores, embora essas avaliagbes possam obter subsidios para a
implementacdo de politicas educacionais, elas também resultam em préticas de ensino
restritas, intensificacdo do trabalho e uma cultura de prestacdo de contas que pode afetar
adversamente o bem-estar dos educadores e a integridade do sistema educacional.

Diante desse contexto reconhecemos a importancia deste estudo ao abordar questdes
de maneira abrangente. Nossa intengdo foi contribuir significativamente para um
entendimento mais profundo dos desafios que os professores enfrentam em relacdo as
demandas do Saeb e seus desdobramentos na configuracdo do seu préprio trabalho. Além
disso, esperamos que nossas percepcdes motivem o desenvolvimento de pesquisas adicionais,
capacitando os educadores a enfrentar esses desafios com maior eficicia. Essa abordagem
visa ndo apenas a enfrentar os desafios imediatos, mas também a acumular forcas para

momentos futuros em que as condi¢des possam se tornar mais favoraveis.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma pesquisa a ser
desenvolvida por Isadora Rodriguez Sambrana, aluna do Mestrado do Programa de Pds-
Graduacao em Educacao, intitulada “IMPACTOS DO SAEB NO TRABALHO DOCENTE:
ANALISE A PARTIR DA REALIDADE DE UMA ESCOLA PUBLICA DE CORUMBA-
MS”. Sua participagdo nao ¢ obrigatoria ¢ mesmo que vocé venha a aceitar participar, a
qualquer momento podera desistir e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum
prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituicdo a qual vocé pertence. Para
abordar tal tematica, estabeleceu-se como objetivo geral deste estudo analisar de que maneira
0 Saeb se entrelaca com o trabalho dos professores de Lingua Portuguesa e Matematica,
influenciando suas préaticas em sala de aula.

Declaramos que os dados obtidos com a pesquisa sdo sigilosos e que sua identidade
sera preservada, ndo havendo qualquer identificacdo. A participacdo na pesquisa ndo prevé
remuneracao financeira, bem como ndo havera despesas pessoais para 0 participante. A sua
participacdo nessa pesquisa € voluntéaria e se constituira em conceder uma entrevista com
perguntas semiestruturadas, que sera gravada em audio. VVocé recebera uma copia deste termo
de consentimento, podendo tirar suas ddvidas sobre a pesquisa e sua participacdo, agora ou a
gualquer momento, com a pesquisadora responsavel.

Esta pesquisa foi planejada de modo a existir um minimo de possibilidade de
ocorréncia de quaisquer danos a dimensao fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural
ou espiritual do ser humano, tanto durante como apds a coleta de dados, sendo assim, 0s
procedimentos adotados oferecem risco minimo de constrangimento ou cansaco.

Embora ndo haja beneficios diretos, sua participacdo nesta pesquisa trara contribuicoes
para a compreensdo da realizacdo profissional de professores frente as demandas de
avaliacdes externas e de como estas interferem na organizacéo do trabalho.

Em caso de denuncias, davidas e/ou reclamacdes referentes a pesquisa vocé podera
entrar em contato com o Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, localizado na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Unidade

I11, Rua Domingos Sahib, 99, Bairro Cervejaria.
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Nome da pesquisadora: Isadora Rodriguez Sambrana

E-mail: isadora.sambrana@ufms.br

Declaragdo de Consentimento: Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da
minha participacdo na pesquisa, tendo assim concordado em participar de livre e espontanea
vontade e aceitando a gravagdo da entrevista. Confirmo também que recebi uma copia deste

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Nome do Participante (em letra de forma):

Assinatura do Participante: Data: / /

Nome da Pesquisadora: Isadora Rodriguez Sambrana

Assinatura da Pesquisadora: Data: / /
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APENDICE B - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA AS ENTREVISTAS COM
A EQUIPE GESTORA DA ESCOLA

1) Vocé poderia falar sobre qual o papel que vocé desempenha a frente da escola,
enquanto gestor (a) escolar?

2) Em vista do preparo dos estudantes para a realizagdo das avaliagdes do Saeb, que
critérios sdo adotados pela escola na selecdo de conteddos-alvos? Quem os estabelece?

3) A gestdo escolar tem se planejado para essas avaliagcbes? Como ocorre?

4) Como vocé avalia a participacdo da Secretaria de Educacdo na preparagdo para a
realizacdo da prova Saeb 2023?

5) Em sua opinido, ha alguma interferéncia, de qualquer ordem (Secretaria de Educacao),
guando os estudantes sdo avaliados no Saeb? Como?

6) Em sua opinido, as mobiliza¢Ges no interior da escola em virtude da participacdo dos
estudantes nas avaliagdes tém implicado as finalidades educativas defendidas pela escola? E
tem implicado a organizacdo do trabalho escolar? Comente.

7) Mais especificamente sobre o trabalho docente, qual sua percep¢do sobre

consequéncias geradas pelas mobiliza¢des da escola em torno das avaliagdes do Saeb?

Questdes adicionais abordadas com o Diretor (D1):

Qual sua perspectiva no que se refere a proxima nota do Ideb dessa escola?

Como foram as devolutivas dos professores frente as mobilizacdes realizadas pela escola?
Partiu de quem o financiamento das apostilas e dos cadernos disponibilizados para os alunos?

Questdes adicionais abordadas com a Coordenadora pedagdgica (C2):

Qual o seu ponto de vista sobre o Plano de a¢&o?
Qual sua perspectiva no que se refere a préxima nota do Ideb dessa escola?
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APENCICE C - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA AS ENTREVISTAS DOS
PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA E MATEMATICA

Parte 01- condic¢bes de trabalho

1) Qual sua &rea de formacao académica?

2) Possui formacdo complementar no que refere a Pds-graduacgao?

3) Ha quantos anos é professor(a)?

4) Quanto tempo trabalha nesta escola como professor(a)?

5) Gostaria de saber qual seu vinculo, se contratado(a) ou concursado(a)?

6) Atua em outra(s) escola(s) como professor(a) ou outra funcdo na area da educagdo? Se
sim, cite.

7) Qual sua carga horéria total por semana?

8) Como vocé avalia suas condicdes de trabalho?

9) Hé& algum momento em que a demanda de trabalho aumenta ou diminui?

10) Nos momentos em que a demanda de trabalho aumenta, como o senhor(a) se sente e

administra esse periodo?

Parte 02 — Aspectos gerais do trabalho docente

1) Vocé realiza planejamento anual? Se sim, usa algum critério para selecionar 0s
conteddos que vai ministrar durante o ano?

2) Em sua opinido, qual é a funcdo da escola?

3) E qual a fungéo da avaliagédo?

Parte 03 — Sobre a avaliacdo externa

4) Qual sua opinido sobre as avaliacbes externas?

5) Em sua opinido, h& alguma interferéncia, de qualquer ordem (Secretaria de Educacéo),
quando os estudantes sdo avaliados no Saeb? Como?

6) Em vista do preparo dos estudantes para a realizacdo das avaliacdes do Saeb, que
critérios sdo adotados na selecdo de conteudos-alvos? Quem estabelece esses critérios?

7) Vocé tem sido orientado(a), pela equipe pedagogica da escola e da rede, quanto a

pratica docente (em geral e para o Saeb em particular)?
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8) Em sua opinido, as mobiliza¢Ges no interior da escola em virtude da participagdo dos
estudantes nas avaliagdes tém implicado as finalidades educativas defendidas pela escola? E
tem implicado a organizacdo do trabalho escolar? Comente.

9) Mais especificamente sobre o seu trabalho docente, qual sua percepcdo sobre
consequéncias geradas pelas mobilizagbes da escola em torno das avaliacbes do Saeb
(percepgéo e como se sente com iss0)?

Questdes adicionais abordados com alguns professores (a depender do andamento da
entrevista)

Quanto a criacdo de um grupo em um aplicativo de mensagens por parte da gestdo escolar,
com o intuito de repassar orienta¢fes sobre a preparacdo para 0 Saeb, como vocé se sentiu?
Como vocé se sentiu diante da entrega da apostila dentro do prazo que deveria ser trabalhada
em sala de aula?

Como a apostila preparatoria para o Saeb foi trabalhada em sala de aula?

Qual sua perspectiva no que se refere a proxima nota do Ideb dessa escola?

Em relacdo a quantidade e qualidade do ensino, discuta sobre esses dois pontos.

Como se deu o inicio da apostila em sala de aula?

A gestdo escolar prop6s que cada professor desse um ponto na média para que os alunos
pudessem vir no dia da prova e atingisse a porcentagem minima de 80%. Como vocé se sentiu
diante dessas orientagdes?

Quanto a criacdo de um grupo em um aplicativo de mensagens por parte da gestdo escolar,
com o intuito de repassar orientacfes sobre a preparacdo para o0 Saeb, como vocé se sentiu?
Qual sua perspectiva no que se refere a préxima nota do Ideb dessa escola?

Em relacdo a quantidade e qualidade do ensino, discute sobre esses dois pontos.

Questdes adicionais abordados com o professor de Recomposi¢do de Aprendizagem (a
depender do andamento da entrevista)

Em relacdo aos conteudos, como foi trabalho a disciplina de RA para 0s 9° anos?

De quem partiu a ideia para elaboragdo de uma apostila preparatéria para o Saeb?

Como vocé vé o impacto do Saeb na préatica docente?
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APENDICE D - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO PARA ENTREVISTA DO
PROFESSOR DO PROJETO DE RECOMPOSICA DE APRENDIZAGEM

Parte 01- Condic¢6es de trabalho

1) Qual sua &rea de formacao académica?

2) Possui formacdo complementar no que refere a Pds-graduacgao?

3) Ha quantos anos é professor(a)?

4) Quanto tempo trabalha nesta escola como professor(a)?

5) Em quais disciplinas vocé atua como professor nesta escola?

6) H& quanto tempo atua no Projeto de Recomposi¢do de Aprendizagem?

7) Qual seu vinculo, se contratado(a) ou concursado(a)?

Parte 02 — Sobre o preparatério para o Saeb

1) Em sua opinido, h& alguma interferéncia, de qualquer ordem (Secretaria de Educacéo,
Coordenadoria Regional de Educacdo ou da Gestdo escolar), quando os estudantes séo
avaliados no Saeb? Como?

2) Em vista da preparacdo dos estudantes para a realizacdo das avaliagfes do Saeb, que
critérios foram adotados na selecdo de contetidos-alvos? Quem estabelece esses critérios?

3) Quem elaborou a Apostila preparatéria para o Saeb 2023? Qual era o objetivo desta
apostila?

4) Como foi realizada a elaboracdo da Apostila e em quanto tempo foi produzida?

Parte 03 — Sobre a avaliacéo externa

5) Qual sua opinido sobre as avaliacbes externas?

6) Em sua opinido, as mobiliza¢Ges no interior da escola em virtude da participacdo dos
estudantes no Saeb tém implicado as finalidades educativas defendidas pela escola? E tem
implicado a organizacdo do trabalho escolar? Comente.

7) Mais especificamente sobre o seu trabalho docente, qual sua percepcdo sobre
consequéncias geradas pelas mobilizagcbes da escola em torno das avaliacbes do Saeb

(percepcéo e como se sente com iss0)?
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ANEXOS

ANEXO A - AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE
MATO GROSSO DO SUL (SED/MS)

SED & SIHEHI O
Sicrilira di
Estada du
B o

Oficio n. 3859 SUPED/GAB/SED 2023

Campo GrandefMs, 26 de Junho de 2023,

Senhor Coordenador,

Erm resposta & solldtagio de pesquisa, informa-se que esta Secretara consldera gue
nio hd impeditivo para & realizagio do Prajeto de Pesguisa intltulado O sistems de avallagio
da educacis basica nas priticas pedagdgicas de professores das esenlas estaduals de Corumbd
fMS, a ser desenvolvido pela mestranda Isadora Rodrlgeer Sambrana, devidamente
matrculada no Programa de Pis-GraduacSo em Educacio da Universidade Federal de Mato
Gresse do Sul, Campus do Pantanal.

O objetho do projets & "investigar e compreender como € & realizagso do trabalho
dos professores de cifnclas que atuam nos nonos anos do ensing fundamentsl da rede
estadual de educacio no mueniciplo de Corumbd/MS, na preparacio dos estuedantes para &
reallzacis da prova SAEE, a ser aplicada em 2023",

Para essa finalidade, devem ser observadas as seguintes orientacfies sobre o
desenvalvimento do projeto:

-Aprovacio do gestor da escola e entendiments peévio das partes envelvidas, no
santido de preservar a rotina da Instituicio, de modo & evitar gualyuer alteragio decorrente

da realizacho das acies:

-Por envolver profisslonals da educagio, & necessdrio que tenha aprovagBo e
entendiments prévio dos envolvidos em todas as stividedes que serbo realizadas & autorzer
farmalmente a participagio na pesqulsa

-Deorréncdas nSo previstas durante a reallzacho das agfes programadas, devem ser
relatadas para que sejam tomadas &3 medidas necessdrias;

Sollcita-se gque, Bo fnal, o8 resultados do projeto sejam compartilnedos para
posterdor andlise & possivels encaminhamentos.

Esta Pasta ecoloca 3 disposiclo a Coordenadorla de FormagBo Continuada, para
esclarecimentos adiclonais, se necessdrio, por intermédio do belefone (67) 3341-0427.

Efe dacuments & cdpla do eriginal Fam ceaferin o edginal acesse & sz vt dodo s onbn o inferme o Cbdige OF) 200AF na o peds Y alide aqul Few decamente”

A dig radrrents por BLELIC OO UEIROE DA LETR 3500400 19 - Bom do garadar 306 A0G005 |70434

Arenclosamente,
HELLD QUEIROZ DAHER
Serethite dé Estida dé Edarscla
Asslneds Oigkalmants
Ap Senhor 5 ‘]
FABIAND ANTONIO DOS SANTOS = "‘l
Coardenador do Programa de Pds-Graduaghs em Bducagia da UFMS Campus do Pantanal E
Fua Poconé, n 475, Balrm Linhersitido = E
79.304-140 - CORUMBA/MS EllZ

Hsbarada o T Este oficlo possul anexo(s)
Enceeninhads sofs) emnslls): fabdems sk o fhulms. B, s b Tabianosd g mallosm
MEpain Fracs Mancel de Bamcd. ofe. Peroos dos Poiene Govemacor Padr Fedrooien. Dooo ¥ - CEF TRI1A 350 - CETER Grance ™ - CHED -
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ANEXO B — CARTA DE APRESENTACAO

Serviga Piblics Federal
¥ Mmistério dz Educagio
-~ Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

CARTA DE APRESENTACAD

A mestranda ISATHOEA RODRIGUEZ SAMBEANA estd regulamments matriculada no
Programa de Pos-Graduagio em Educagdo, da Unrversidade Federal de Mato Grosso do Sul,
Campus do Pantanal. Wa condigdo de seu onentador ew, Fahiano Antomie dos Santos (matrioula
siape 2030633), apresento-a como pesquisadora dessa universidade e inferessada no
acomparchamento da preparagio de estudzntes dos nonos anos do ensmo fundamental para a
rezlizacio da prova SAFB. Sua pesqusa fol imeiada em 2022 e tem témuno previsto para
outubro de 2024, Tem como principal objetive compreender os come é o frabalko dos professores
de meéncias na preparagao dos estudanfes do nono ano do ensino fundamental para a realizagao
da prova saeb, a ser aplicada em 2023.

A pesquisa esta em fase 1mcial de apresamacio ao campo de empirico, o que justfica este
contato para obter autorizacio para que a meshanda rezlize pesquisa de campo em duas etzpas:
observacio e entrevistas com os referidos docentes.

Heste sentido, considerando o potencial colaborative desta pesquisa para compreender
como & realirzzdo o trabalko dos professores de ménmas nos nonos anes do ensine fimdamental da
rede estzdual de educacio de Mato grosse do Sul, solicitames, cordialmente, 2 permssao para que
Izadora obtenha acesso as escolas.

Cabe esclarecer que os dados obtidos mesta, & nas demais fases da pesquiza, serdo mantides
em sigilo total, especialmente as identidades dos participantes. Esclarecemos, ainda, que todos os
dados serdao utlizados com a tmca finahdade académico-cientifica, destinados apenas para esta
pesquisa.

Coloco-me a disposicio parz esclarecimentos e contatos que se fizerem neceszanos atraves

dos emails: fablaposaptos@uiinzbr e saptocfabizpoadfanaleom e pelo telefone 67-
QR1808407.
Afenciosamente,

Profiassor da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
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