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E quando as nuvens partirem
O céu azul ficara

E quando as trevas abrirem
Vais ver, o sol brilhara.

Nao, sou o unico a olhar o céu

(Xutos & Pontapés)
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Resumo

Esta tese investiga a interagdo complexa entre frameworks globais de avaliagdo educacional e
as realidades institucionais locais, com o foco no papel dos diretores de campi do Instituto
Federal do Maranhdao (IFMA) como “gatekeepers locais”. Analisa-se como esses gestores
percebem, interpretam e implementam politicas de avaliacdo em larga escala (como o ENEM e
o ENADE), influenciadas por tendéncias globais (OCDE, PISA) e pela logica da
Responsabilizacao Baseada em Testes (TBA), no contexto especifico e desigual do Maranhao,
estado do Nordeste do Brasil. Utilizando uma abordagem qualitativa e quantitativa, com
aplicagdo de questiondrios aos diretores e analise documental, a pesquisa revela uma forte
associacdo, por parte dos gestores, entre bons resultados nesses testes e a percepcao de
exceléncia e reputagdo institucional, utilizando-os frequentemente para promover a imagem do
campus. Contudo, essa énfase na performance mensuravel gera tensodes, arriscando um
estreitamento do conceito de qualidade educacional e a negligéncia de dimensdes formativas
cruciais (pensamento critico, criatividade, formacao cidadd) ndo abarcadas pelos testes. A tese
conclui pela necessidade de um debate institucional critico sobre multiplos significados de
qualidade, buscando equilibrar as demandas por responsabilizagdo com a riqueza ¢ a relevancia

social do projeto pedagogico local do IFMA.

Palavras-chave: Avaliacoes em larga escala. Regulagao das politicas educativas locais.

Institutos Federais Tecnoldgicos. Maranhao. Brasil.



Abstract

This thesis investigates the complex interplay between global educational assessment
frameworks and local institutional realities, focusing on the role of campus directors at the
Federal Institute of Maranhao (IFMA) as “local gatekeepers”. It analyzes how these managers
perceive, interpret, and implement large-scale assessment policies (such as ENEM or ENADE),
which are influenced by global trends (OECD, PISA) and the logic of Test-Based
Accountability (TBA), within the specific and unequal context of Maranhdo, a state in
Northeast Brazil. Using a qualitative and quantitative approach, with the application of
questionnaires to directors and documentary analysis, the research reveals a strong association,
on the part of the managers, between good results in these tests and the perception of excellence
and institutional reputation, often using them to promote the campus's image. However, this
emphasis on measurable performance generates tensions, risking a narrowing of the concept of
educational quality and the neglect of crucial formative dimensions (critical thinking, creativity,
citizen education) not covered by the tests. The thesis concludes on the need for a critical
institutional debate about multiple meanings of quality, seeking to balance the demands for

accountability with the richness and social relevance of IFMA's local pedagogical project.

Keywords: Large-scale assessments. Regulation of local educational policies. Federal

Institutes of Technology. Maranhao. Brazil.
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Introducao

E essa a insuficiéncia das palavras, ou pelo
contrario, a sua condenag¢do por duplicidade
sistemdtica, uma palavra mente, com a mesma
palavra se diz a verdade, ndo somos o que dizemos,
somos o crédito que nos ddo. (Saramago, 1988, p.

4333).

Contextualizacio do problema

A educacao, enquanto direito humano fundamental, ocupa um papel central no
desenvolvimento de sociedades justas e sustentdveis. Nesse sentido, nas ultimas décadas,
testemunhou-se uma crescente influéncia de frameworks globais', promovidos por
organizagdes como a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
o Banco Mundial e a Organiza¢do das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) no direcionamento das politicas educacionais em escala global. Tais frameworks —
que incluem ferramentas como o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(Programme for International Student Assessment [PISA]) — t€ém como objetivo a unificacio
de critérios de qualidade educacional, buscando a comparabilidade internacional dos sistemas
de ensino.

No entanto, esses mecanismos, que frequentemente sdo apresentados como neutros e
universais, ndo estdo isentos de andlise e de apreciacdo critica. Estudos indicam que eles
carregam uma visdo particular da educagdo, enraizada em valores neoliberais que priorizam
eficiéncia, competitividade e responsabilizagdo individual (Rizvi & Lingard, 2020; Dale, 2004,
2010; Addey, 2017; Teodoro, 2011; Teodoro, 2020). Em contextos como o brasileiro, onde as
desigualdades educacionais sdo profundas, a adogdo acritica desses modelos globais pode
acentuar as disparidades existentes, desconsiderando a complexidade e a diversidade cultural e

socioeconomica do pais.

! Tanto no titulo quanto ao longo deste texto, os termos “global frameworks” e “local gatekeepers” sdo utilizados
em inglés, sem a traducdo, para preservar a integridade de uma metéafora central a tese: enquanto “frameworks”
aponta para as politicas de avaliagdo em larga escala de influéncia global, “gatekeepers” define o papel crucial
dos diretores de campi como mediadores e controladores do fluxo dessas politicas no contexto local do Instituto
Federal do Maranhdo (IFMA). Assim, considera-se, nesta pesquisa, que a expressdo original ¢ mais potente e
alinhada ao debate académico internacional sobre o tema do que sua tradugo literal.
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No Brasil, instrumentos como o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) exemplificam a influéncia dos frameworks globais sobre as politicas
nacionais. Essas avaliagdes em larga escala moldam tanto as estratégias pedagdgicas quanto a
alocacao de recursos, orientando a acdo de gestores e formuladores de politicas publicas. No
entanto, ao focar em métricas quantitativas, essas ferramentas muitas vezes negligenciam
aspectos qualitativos, como o desenvolvimento integral dos alunos, a valorizacdo das
especificidades regionais e a formacao de cidadaos criticos e criativos.

Dentro desse cenario, os institutos federais, como o Instituto Federal do Maranhao
(IFMA), emergem como um espago onde as tensdes entre o global e o local se manifestam de
forma particularmente aguda. Com sua missdo de promover ensino técnico, tecnologico e
profissionalizante em regides frequentemente marcadas por desigualdades estruturais, o IFMA
esta inserido em um contexto em que as exigéncias globais encontram realidades locais
desafiadoras.

Por sua vez, os diretores de campi do IFMA assumem o papel de “gatekeepers locais”
e atuam como mediadores entre diretrizes globais padronizadas e as realidades especificas de
suas comunidades escolares. Esse papel exige ndo apenas uma compreensdo critica dos
frameworks globais, mas também estratégias criativas para equilibrar demandas externas e
limitagdes locais, considerando recursos escassos ¢ desafios socioeconomicos diversos.

A problematica central que orienta esta pesquisa ¢, portanto, a seguinte: como 0s
diretores de campi do IFMA compreendem e implementam as politicas de avaliacdo em larga
escala impostas por frameworks globais no contexto educacional local? Essa questdo emerge
em um momento historico marcado pela crescente padronizagdo da educacdo e pela
naturalizacdo de praticas de governanga epistémica global, onde o local ¢ frequentemente
subsumido pelas demandas do global.

Estudos sobre a “tradu¢do” e “hibridizacao” de politicas globais no nivel local apontam
para a complexidade desse processo (Steiner-Khamsi, 2004). A implementacdo dessas
diretrizes nem sempre ocorre de forma homogénea; ela ¢ atravessada por conflitos, adaptagdes
e resisténcias que refletem as especificidades de cada contexto. No caso do IFMA, esses
desafios sdo amplificados pelas limitagdes de infraestrutura e pelas condig¢des sociais das

comunidades atendidas, colocando os gestores em uma posicao de constante negociagao.
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Além dos desafios estruturais e culturais, a implementagdo de avaliagdes em larga
escala no [IFMA também esta inserida em um contexto de mudangas paradigmaticas no papel
do Estado em relagdo a educagao.

Nesse cenario, o Estado tem gradualmente delegado sua funcao de provedor direto de
servicos educacionais para atuar como regulador e monitor das instituigdes, papel que se reflete
nas métricas de avaliagdo utilizadas. Essa mudanca afeta diretamente a autonomia dos gestores
locais, que devem alinhar-se a parametros globais, frequentemente desarticulados das
realidades regionais.

Ao mesmo tempo, ¢ essencial reconhecer que essas avaliagcdes também oferecem
oportunidades, como a possibilidade de identificar desigualdades e estabelecer metas para
melhorias educacionais. Todavia, sua eficacia depende da capacidade de gestores e
formuladores de politicas em contextualizar os dados gerados por essas ferramentas. No [IFMA,
os diretores de campi tém uma posi¢do estratégica para transformar os resultados dessas
avaliagdes em agdes que promovam o desenvolvimento educacional de suas comunidades. Para
isso, torna-se necessdrio um equilibrio entre atender as demandas globais e respeitar as
especificidades locais, criando um dialogo construtivo entre o global e o local, que va além da
simples adaptacao ou resisténcia, mas que produza inovacao e solucoes inclusivas.

Esta pesquisa visa, portanto, explorar como esses diretores lidam com a tensao entre a
padronizacao global e a diversidade local. Pretende-se nao apenas compreender as praticas de
mediacao e adaptacdo desenvolvidas por esses gestores, mas também investigar os impactos
dessas politicas sobre a gestdo escolar e os processos pedagogicos. Assim, a analise se insere
em um debate mais amplo sobre os limites e as possibilidades de uma educagdo globalizada,
destacando a necessidade de politicas que equilibrem diretrizes internacionais com as realidades

locais de forma mais justa e contextualizada.

Justificativa para a pesquisa

A educagdo ¢ essencial para o desenvolvimento social, econdmico e cultural de uma
nacdo, mas sua gestdo enfrenta desafios crescentes devido a influéncia de frameworks globais
que moldam politicas publicas em escala mundial. Organizagdes como a Organizacio para a
Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE), a Organizagao das Na¢des Unidas para a
Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial (BM) desempenham um papel

central na formulacdo de diretrizes internacionais, promovendo praticas padronizadas de
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avaliagdo, como o PISA. Embora esses frameworks tenham potencialidades, trazem
implicagdes complexas, especialmente em contextos marcados por desigualdades estruturais,
como o Brasil — como se afirmou anteriormente.

No Brasil, a adog¢ao de avaliagdes em larga escala (como o ENEM e ENADE) reflete
a tentativa de alinhar o sistema educacional a padrdes globais, promovendo comparabilidade e
responsabilizacdo. Essa orientacdo ¢ explicitada tanto nos objetivos do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), que busca assegurar um “padrdo de qualidade”
nacional, quanto em analises técnicas que recomendam a incorporacdo de tendéncias de
avaliacdes internacionais, como o PISA, para gerar dados comparaveis (Instituto Retna, 2021).
Contudo, a aplicagdo desses instrumentos em um pais de dimensdes continentais e disparidades
regionais acentuadas apresenta desafios significativos. Isso porque as politicas orientadas por
essas métricas nem sempre consideram as peculiaridades locais, criando tensdes entre as
demandas externas e as condi¢des reais das instituigoes de ensino.

Contudo, a aplicagdo desses instrumentos em um pais de dimensdes continentais e
disparidades regionais acentuadas apresenta desafios significativos. Isso porque as politicas
orientadas por essas métricas nem sempre consideram as peculiaridades locais, criando tensoes
entre as demandas externas e as condi¢des reais das instituigdes de ensino.

A escolha do IFMA como foco desta pesquisa justifica-se pela posi¢do singular que a
institui¢ao ocupa no cenario educacional brasileiro. Com a missdao de promover ensino técnico
e tecnologico em regides vulneraveis, o IFMA atua como uma ponte entre as demandas globais
e as necessidades locais.

Minha experiéncia profissional como professora envolvida na gestdo pedagdgica do
IFMA reforca a relevancia dessa investigagcdo. Ao longo dos anos, vivenciei os impactos diretos
dessas politicas globais nas praticas institucionais, observando como elas moldam os processos
pedagbgicos, as relacdes administrativas e as decisdes estratégicas. Tal vivéncia revelou
lacunas importantes, como a falta de recursos para adaptar as diretrizes globais as realidades
locais, bem como a necessidade de uma analise critica sobre os limites e possibilidades das
avaliacdes em larga escala. A partir dessas reflexdes, emergiu a motivagao para realizar este
estudo, que busca contribuir tanto para a compreensao académica quanto para o aprimoramento
das praticas de gestdo educacional.

Diante das inquietagdes que emergiram da pratica profissional, a aproximacao ao
campo da investigacdo ganhou novos contornos quando ingressei no Centro de Estudos

Interdisciplinares em Educagao e Desenvolvimento (CeiED) como investigadora nao integrada.
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Esse envolvimento possibilitou ampliar a compreensdo sobre a governanga educacional em
perspectiva internacional, aprofundando a analise critica dos processos que articulam politicas,
praticas e diretrizes globais no campo da educagao.

A participagdo no projeto “PISA PT: Uma historia de sucesso? Portugal e o PISA
(2000-2018)” foi especialmente significativa nesse percurso. Essa experiéncia, centrada em um
estudo critico sobre a presenca de Portugal no PISA e suas implicagdes politicas, educacionais
e sociais ao longo de quase duas décadas, ofereceu ferramentas analiticas fundamentais para
compreender como avaliagdes internacionais moldam agendas educativas e influenciam
sistemas nacionais.

A relevancia social deste estudo estd em sua capacidade de perceber os desafios
enfrentados pelos diretores de campi, frequentemente vistos como meros implementadores de
politicas. Ao adotar uma abordagem critica, a pesquisa reconhece esses gestores como agentes
ativos, capazes de mediar, adaptar e, em alguns casos, resistir as imposi¢oes globais. Essa
perspectiva amplia o debate sobre as praticas de governanga educacional, oferecendo subsidios
para a formulacdo de politicas mais justas, inclusivas e contextualizadas.

Além disso, a pesquisa se alinha a um debate tedrico mais amplo sobre governanga
epistémica global, um conceito que destaca como diretrizes internacionais moldam os sistemas
educacionais locais, muitas vezes sem considerar as especificidades culturais e contextuais. A
literatura critica — representada por autores como Rizvi e Lingard (2020), Dale (2004, 2010),
Addey (2017) Teodoro (2011, 2020) e Bourdieu (1989, 2001) — alerta para os riscos de uma
padronizagdo excessiva que pode reforcar desigualdades e comprometer o papel emancipatério
da educacao. Nesse sentido, este trabalho visa ndo apenas explorar os impactos dessas politicas
no IFMA, mas também contribuir para uma compreensdao mais abrangente das dinamicas de
poder e negociacdo que permeiam o campo educacional.

Por fim, a investigacdo também busca contribuir para a pratica educacional ao propor
estratégias que auxiliem os gestores no enfrentamento dos desafios impostos por essas
diretrizes. Acredita-se que, ao compreender melhor as tensdes entre o global e o local, serad
possivel promover uma educagdao mais equitativa, que valorize tanto a qualidade quanto a
diversidade. Logo, este equilibrio ¢ fundamental para que instituigdes como o IFMA continuem
a desempenhar seu papel transformador, atendendo as demandas do presente sem comprometer

as necessidades futuras.
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Considerando esse movimento, a referida investigagdo insere-se numa perspectiva
critica mais ampla sobre a influéncia das avaliagdes internacionais de larga escala na
governagao global da educacdo, com especial enfoque no papel do PISA como instrumento que
molda as politicas educativas, orienta as praticas escolares e influencia as narrativas mediaticas,
que se inscrevem no envolvimento de Portugal com o PISA, destacando-se incialmente por
resultados caracterizado em abaixo da média europeia e com o tempo sobressaiu-se para um
cenario em que o pais passou a ser citado pela OCDE como um caso exemplar de sucesso
educacional.

Assim, sublinhando a relevancia do referido estudo e o meu interesse em contribuir
para a compreensao do fendmeno em causa, a minha vivéncia no CeiED possibilitou a interagdo
no espago dinamico da ciéncia, por meio de participagdo ativa em atividades de investigacao,
destacando-se a andlise documental, revisdes bibliograficas e participacdo em seminarios e
reunides cientificas da equipa, dentre outras. Esses momentos privilegiados de aprendizagem
propiciaram-me conhecimento acerca de métodos adotados pela equipa de investigagdo,
composta por investigadores seniores e consultores especializados e estimularam-me na
construgdo de competéncias criticas, analiticas relativamente aos impactos nacionais e
internacionais do PISA, permitindo-me analisar a dinamica e os resultados dos programas
educativos, principalmente por meio de metodologias quantitativas, complementadas por dados
recolhidos a partir de entrevistas com as principais partes interessadas envolvidas nestes
programas.

Consequentemente, esta tese beneficia-se diretamente dessa valiosa experiéncia
académica e institucional, enriquecendo minha investigacdo com perspectivas
multidimensionais e uma solida base teérica e metodologica construida em didlogo com os

resultados preliminares e finais do projeto PISA_ PT.

Objetivos do estudo

A presente pesquisa tem como objetivo principal compreender o papel dos diretores
dos campi do Instituto Federal do Maranhao (IFMA), os locais gatekeepers, na implementagao
de politicas de avalia¢do em larga escala impostas por frameworks globais.

Os objetivos especificos desta pesquisa sdo delineados para desdobrar e aprofundar o

objetivo geral:
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1. Analisar como os diretores de campi interpretam e aplicam as diretrizes globais no
contexto do IFMA;

2. Identificar as estratégias utilizadas pelos diretores para conciliar as demandas
globais com as especificidades locais;

3. Observar os desafios enfrentados pelos diretores no cotidiano institucional.

Metodologia da pesquisa

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa e quantitativa, alinhada ao
objetivo de compreender as dindmicas complexas que envolvem a implementacdo de politicas
de avaliacdo em larga escala pelos diretores de campi do IFMA. Essa escolha metodologica
permite uma andlise detalhada das percepcdes, praticas e estratégias desses gestores,
explorando as nuances de suas interagdes com os frameworks globais e as especificidades
locais.

A base tedrica da metodologia estd ancorada no pensamento relacional de Pierre
Bourdieu, que enfatiza a articulagdo entre o conhecimento cientifico e as praticas sociais no
campo educacional. A abordagem relacional permite identificar e interpretar as relagdes de
poder, os capitais acumulados e as dindmicas de governanga epistémica que influenciam a
pratica dos diretores no IFMA. Assim, a pesquisa busca revelar como as diretrizes globais sao

adaptadas, negociadas ou resistidas no contexto institucional local.

Design da pesquisa

A coleta de dados foi estruturada para capturar tanto as dimensdes individuais quanto

as institucionais da experiéncia dos gestores, utilizando instrumentos qualitativos e
quantitativos que possibilitam uma compreensao mais aprofundada:

1. Documentagao institucional: A analise documental incluiu relatorios, diretrizes

globais e nacionais e documentos institucionais do IFMA relacionados a gestao e

as politicas educacionais. Essa etapa foi essencial para compreender o contexto

mais amplo em que os diretores operam e identificar os parametros impostos pelos

frameworks globais.
2. Questionarios: Foram aplicados com 29 diretores de campi do IFMA, abrangendo

temas que possibilitam perceber as implicagdes entre politicas globais, os impactos
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das avaliacdes em larga escala e as estratégias de mediagdo entre demandas globais
e locais. O formato com questdes abertas e fechadas possibilitou uma analise
comparativa das percep¢des dos gestores € uma triangulacdo das informacgdes

coletadas, e garantiu que os temas centrais da pesquisa fossem abordados.

Triangulacao metodolégica

Para garantir a validade e confiabilidade dos dados, foi utilizado o método de
triangulagdo metodologica, conforme proposto por Gil (2017). Essa abordagem combina
multiplas fontes de dados e métodos de coleta, oferecendo uma visdo abrangente e robusta sobre
o objeto de estudo. A triangulacdo foi realizada em trés dimensdes:

1. Triangulagdo de métodos: questiondrios e andlise documental para cruzar
informacdes e identificar padrdes consistentes.

2. Triangulagao de dados: Comparagdao entre as opinides dos diretores, os dados
institucionais e as diretrizes globais, buscando revelar as interagdes e contradigdes
entre essas esferas.

3. Triangulagdo de perspectivas: Analise das opinides e diretores de diferentes campi
para capturar variagdes regionais e contextuais, ampliando a compreensao sobre 0s

desafios e estratégias locais.

Analise dos dados

Os dados coletados foram submetidos a técnica de analise de contetido, conforme
descrita por Bardin (2011). Essa abordagem permite identificar categorias tematicas emergentes
a partir das respostas dos participantes e organizar as informac¢des em eixos analiticos que
dialoguem com os objetivos da pesquisa. A andlise buscou mapear padrdes de adaptagdo,
resisténcia e inovagao nas praticas de gestdo dos diretores, conectando esses resultados ao
arcabouco tedrico estabelecido.

Ademais, o referencial tedrico de Roger Dale (2004, 2010) foi utilizado para
contextualizar os dados dentro de uma perspectiva critica sobre a governanca epistémica global.
A aplicagdo dessa lente tedrica possibilitou uma analise mais profunda das interagdes entre as
diretrizes globais e as praticas locais, enfatizando as tensdes e possibilidades que emergem

desse processo.
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Limitacoes da pesquisa

Reconhece-se que o enfoque qualitativo, embora profundo, pode limitar a
generalizacdo dos resultados para outros contextos ou instituigdes. Contudo, a pesquisa prioriza
a compreensao detalhada das praticas e percepcoes dos diretores do IFMA, oferecendo analises
valiosas para a formulagdo de politicas e estratégias educacionais.

Em sintese, a metodologia adotada foi desenhada para explorar as complexas
interacdes entre o global e o local no campo educacional, contribuindo para o avango do debate
tedrico e para a pratica de gestdo em contextos marcados por desigualdades e desafios
estruturais. A robustez do design metodologico e o rigor na coleta e anélise dos dados conferem
credibilidade aos resultados, que serdo apresentados e discutidos nos capitulos subsequentes

desta tese.
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Capitulo 1 - Abrindo a caixa de ferramentas: a governanca global da educagao

e a avaliacdo em larga escala

O Estado ndo pode mais ser visto como um
explanans, como o fator-chave para entender as
politicas educacionais, mas como um explanandum,
o que deve ser explicado. Nisso, pode ser visto como
um exemplo valioso da necessidade de repensar e
reequipar a caixa de ferramentas da sociologia da
educacdo apos a globaliza¢do. Junto com esta
mudan¢a na natureza do Estado, houve uma
mudanga no que deve ser entendido por ‘politicas

educacionais (Dale, 2010, p.1117).

Este capitulo inicia a investigacdo bibliografica com o objetivo de obter dados
secundarios que possibilitem compreender em que escala o mandato de governanca global se
reflete nas politicas educacionais nacionais. Trata-se do momento de abrir a “caixa de
ferramentas teoricas”, explorando conceitos que atribuam sentido as dindmicas que moldam o
desenvolvimento de politicas educacionais em um contexto de globaliza¢do neoliberal. Esse
cenario provoca alteragdes na natureza do Estado-nacdo e no papel que este desempenha como
articulador das politicas publicas educacionais.

O referencial tedrico deste estudo baseia-se na abordagem analitica de Dale (2010)
sobre a formulacdo e administragao de politicas educacionais no contexto global. Para embasar
essa analise, utilizamos o “Nivel 2 — Politicas Educacionais” do quadro “Questdes de
Educagao” (Dale, 2010), que examina os agentes € mecanismos responsaveis pela governanga
educacional. Esse quadro orienta a andlise de ferramentas analiticas que ajudam a responder
perguntas como: “Como e por quem essas coisas sdo decididas, governadas, administradas e
geridas?” (Dale, 2010, p. 1115).

Contudo, a “caixa de ferramentas” de Dale (2010) est4 inserida em um cenario mais
amplo, onde outras “caixas” tedricas também desempenham papéis indispensaveis. Esse
cenario corresponde ao sistema-mundo, fundamentado na teoria de Immanuel Wallerstein, que
propoe uma visao holistica e histdrica para compreender as estruturas sociais globais. Segundo

Wallerstein (2004), o sistema-mundo ¢ uma matriz formada por diferentes grupos de status —
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Estados, empresas produtivas, familias, classes, entre outros — que, embora estejam
interligados, também promovem conflitos e contradi¢des que permeiam o sistema global.

A construgdo desta narrativa considera o Estado-nagdo como uma categoria derivada
da unidade de andlise do sistema-mundo. Esse enfoque busca evitar reducionismos
metodologicos, permitindo a analise de processos sociais “de cima”, ou seja, com uma
perspectiva sistémica que leve em conta as logicas e contradi¢gdes inerentes ao sistema-mundo.
Assim, conforme Acco (2018), ¢ possivel garantir uma andlise que privilegie as partes em
conexao com a totalidade sistémica que lhes confere significado.

Para Wallerstein (2004), a analise metodoldgica deve derivar os conceitos e
instituicdes das dindmicas sistémicas globais, reconhecendo que cada fenomeno local ou
nacional esta intrinsecamente ligado a um conjunto de relagdes histdricas e estruturais globais
(Acco, 2018). Nesse sentido, ¢ fundamental adotar uma abordagem que reconheca a
subordinacdo logica das partes a totalidade sistémica, evitando andlises isoladas que
desconsiderem o impacto das interagdes globais.

Complementarmente, este capitulo opera com o conceito alargado de “sistema mundial
em transicao” (SMET), proposto por Boaventura de Sousa Santos (2001). Para Santos (2001),
o SMET descreve a transformagdo do Sistema Mundial Moderno (SMM), caracterizado pela
centralidade dos Estados e economias nacionais, em um novo sistema que integra também
praticas sociais e culturais transnacionais. Essa perspectiva amplia a visdo tradicional de
globalizacdo, incorporando analises que ultrapassam o Estado e a economia, e abrangem as
dinamicas sociais e culturais em escala global.

Portanto, a andlise que este capitulo propde integra as abordagens de Dale (2010),
Wallerstein (2004) e Santos (2001), entre outros, permitindo um exame aprofundado das
politicas educacionais no contexto da governanga global. Essa abordagem holistica fornece uma
base teodrica consistente para compreender como as politicas globais se refletem em praticas

locais e como as contradigdes do sistema-mundo influenciam o desenvolvimento educacional.
1.1 O Estado performatico: a performatividade na gestao educacional e publica

O conceito de performatividade, trabalhado por Stephen Ball (1998), ¢ central para
compreender as transformacgdes na gestdo publica, especialmente no campo educacional. A

performatividade, nesse contexto, expressa a articulacao entre o capitalismo e suas praticas de

mercado com a gestdo do setor publico. Essa nova contextualizagdo da educacdo para o
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consumo ocorre por meio de signos, tecnologias e principios de governanga oriundos do
ambiente comercial, alterando significativamente a maneira como o Estado-nagao gerencia suas
politicas educacionais (Ball, 1998).

Ball (1998) argumenta que a performatividade traduz uma légica em que o valor das
praticas e dos resultados educacionais ¢ definido com base em indicadores de eficiéncia e
produtividade, deslocando a énfase da educacdo como direito humano para uma visdo
utilitarista. Assim, a educacdo torna-se uma mercadoria simbolica, sujeita as demandas do
mercado. E nesse cenario que a Responsabilizagdo Baseada em Testes (TBA) emerge como a
principal tecnologia de governanga, promovendo uma cultura de governanga epistémica global
alinhada ao neoliberalismo.

A TBA pode ser definida como um sistema de politicas que utiliza os resultados de
testes padronizados em larga escala para responsabilizar escolas, gestores e professores pelo
desempenho dos alunos. A logica subjacente, defendida por economistas da educagdo como
Ludger WoBmann (2007), ¢ que a introdu¢do de mecanismos de mercado — como a competi¢ao
entre escolas, a autonomia de gestdo e, crucialmente, a medi¢ao de resultados — gera incentivos
para a melhoria da qualidade. Nessa perspectiva, os testes padronizados sdo vistos como
ferramentas objetivas e eficientes para criar bases de comparagao (o benchmarking), informar
a escolha dos pais (vistos como consumidores) e direcionar o financiamento ou as sangdes,
forcando as institui¢des a se tornarem mais eficazes para sobreviver e prosperar no “quase-
mercado” educacional.

Nas ultimas décadas, a TBA consolidou-se como uma estratégia de regulacdo da
educagdo em diversos paises. A ado¢do de modelos gerencialistas e neoliberais contribuiu para
a utilizagdo da avaliagdo em larga escala como um instrumento central de medi¢ao do
desempenho escolar, além de atribuir responsabilidades e induzir mudangas nas praticas de
gestdo. No entanto, essa forma de regulacdo tem sido amplamente criticada por reduzir a
complexidade dos processos educativos as loégicas de mensuracdo padronizada, muitas vezes
com efeitos perversos para escolas, professores e alunos.

A accountability educacional ¢ compreendida como um tripé: avaliagdo, prestacdo de
contas e responsabilizacdo (Afonso, 2009). No entanto, observa-se que a TBA enfatiza os
aspectos punitivos, hierarquico-burocraticos e tecnocraticos, em detrimento de formas mais
democraticas de participacdo e reflexdo (Afonso, 2009; Costa & Vidal, 2020). Essa
configuragdo reforca o controle e a vigilancia sobre o trabalho docente, Nos Estados Unidos, a

politica “No Child Left Behind” exemplifica a accountability punitiva, baseada em resultados
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de testes padronizados. Conforme Afonso (2009), tais testes fundamentam sangdes as escolas
e professores, desconsiderando fatores socioeconOmicos e contextuais. Ravitch (2010)
denuncia que o aspecto principal na ado¢do dessa medidas ¢ o comprometimento da qualidade
do ensino, que ¢ cambiada por metas arbitrarias. Além disso, a pressao por resultados leva ao
ensino voltado exclusivamente para os testes, comprometendo a diversidade curricular.

Embora adog¢do de mecanismos de avaliagdo e responsabilizagdo seja uma tendéncia
global, sua implementacdo varia conforme os contextos politicos e institucionais de cada pais.
Segundo Verger, Fontdevila e Parcerisa (2019, p. 250), “as reformas da governanga educacional
avangam por processos contingentes e dependentes do caminho politico-administrativo
vigente”. Essa mesma visdo ¢ reforcada por Afonso (2009), ao afirmar que essas estratégias
frequentemente desconsideram a complexidade dos sistemas educacionais e acabam por
reforgar politicas seletivas e excludentes. Além disso, a implementagdo desses instrumentos
tem impulsionado a participacdo de empresas privadas especializadas em testes e consultorias
educacionais. Como explicam Verger et al. (2019, p. 260), “o fato de a avaliacdo estudantil
padronizada tornar-se uma industria lucrativa significa que empresas tém fortes incentivos para
pressionar pela expansao dessas politicas”. Afonso (2009) reforca essa ideia ao demonstrar que
a crescente privatizacao da educagdo contribui para a introducao de modelos de accountability
gerencialista, nos quais escolas e professores sdo avaliados segundo padrdes de mercado.

Na Europa, modelos alternativos passam por diversas discussdes, com maior énfase
em avaliagcdes formativas e prestagdo de contas dialdgica (Afonso, 2009). Lingard, Sellar e
Lewis (2017) propdem a accountability como pharmakon — simultaneamente remédio e veneno
— cujos efeitos dependem do contexto, dos usos e das finalidades atribuidas a avaliagdo. Em
paises como Portugal e Finlandia, ha maior valorizacdo da confianga nos professores € na
autonomia pedagogica das escolas, o que permite abordagens mais inclusivas € menos punitivas
de accountability.

Por sua vez, a politica educacional brasileira, que se debate entre o pacto federativo e
a gestdo de resultados, adotou mecanismos de accountability a partir dos anos 1980, com o
SAEB e posteriormente com o IDEB (Gomes & Vidal, 2022). Esses instrumentos tornaram-se
centrais para monitoramento de metas e distribuicdo de recursos. No entanto, como observam
Costa e Vidal (2020), predomina a responsabilizacdo sem efetiva prestacdo de contas a
sociedade, ¢ sem consideracdo das desigualdades estruturais. A 1dgica meritocratica

desconsidera os desafios enfrentados por escolas situadas em contextos vulneraveis.
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Nessa perspectiva, destacam-se os efeitos negativos como o estreitamento curricular,
ensino voltado para o teste, pressdao sobre professores e alunos, e a deslegitimagao da avaliacao
como processo formativo (Verger et al., 2019; Afonso, 2009). Tais praticas desestimulam
inovagdes pedagogicas e aprofundam desigualdades entre escolas. Além disso, observa-se a
intensificagdo de praticas como a exclusao de alunos com baixo desempenho de provas, a
medicalizacdo de dificuldades de aprendizagem e o adoecimento de profissional. Dessa forma,
esse cendrio impossibilita a promog¢do de justica social e cognitiva, além de agravar a
segregacao e o enfraquecimento do papel da escola em sua fung¢ao social. Logo, o uso de dados
quantitativos, afastado do contexto em que se produziram, favorece interpretacdes distorcidas
sobre a efic4cia escolar e alimenta rankings competitivos que ndo consideram a complexidade
do espago, tempo e dindmica da escola.

A proposta de implementar politicas publicas para a construgao de uma accountability
democratica, no contexto educacional, requer articulagdo entre avaliacao, prestacao de contas e
responsabilizagdo de forma transparente, participativa e contextualizada (Afonso, 2009;
Ranson, 2003). Isso implica envolver a comunidade escolar no debate sobre os fins da
educagdo, valorizar a autoavaliagdo e criar espagos para a escuta dos diferentes atores;
implementagdo de modelos de avaliagao formativa e de devolutivas pedagdgicas mais ricas,
centradas em processos € ndo apenas em produtos; além de garantir suporte técnico, formacao
docente e infraestrutura adequada para que as escolas possam construir praticas avaliativas mais
inclusivas e assim redirecionar a accountability para fins emancipatorios.

Portanto, de forma geral, a TBA ¢ muito mais do que uma ferramenta de avaliagao
neutra; ela ¢ a principal tecnologia do Estado performdtico em agdo. Ela transforma a
complexidade do processo educativo em dados numéricos simplificados, que podem ser
facilmente medidos, comparados e gerenciados a distancia. Ao fazer isso, a TBA altera as
identidades profissionais de gestores e professores, que passam a se ver mais como gerentes de
performance do que como educadores auténomos. E essa tensio entre a pressdo por resultados
numéricos (a demanda do framework global) e a realidade da pratica pedagogica local que

define o trabalho dos gatekeepers no chao da escola — tema central desta tese.

1.2 Globalizacao neoliberal e politicas educacionais: a influéncia do capital transnacional

O contexto global pos-Segunda Guerra Mundial foi marcado por avangos

tecnoldgicos, revolugdes nos transportes € comunicagao e pela consolidacao do liberalismo
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ocidental. Nesse periodo, o capital passou a operar em uma escala internacional, alterando a
dindmica de reproducdo das economias nacionais. Como resultado, a singularidade regional foi
progressivamente suplantada por movimentos globais de reprodugdo do capital, configurando
novas relagdes econdmicas e politicas (Edwards Jr., 2018; Ianni, 2001).

Durante a Guerra Fria (1946-1989), o capitalismo consolidou-se como modo de
producdo dominante, expandindo sua influéncia de forma intensiva e extensiva. Com o fim do
conflito, nos anos 1980, as economias planificadas dos paises socialistas foram absorvidas pelo
mercado global. Essa integracdo intensificou processos como flexibilizagdo produtiva,
terceirizagdo, privatizacao e desestatizacao, estabelecendo uma nova divisao internacional do
trabalho. Paralelamente, corporagdes transnacionais e agéncias multilaterais, como o Banco
Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI), assumiram papéis centrais no
monitoramento das politicas nacionais (Afonso, 2003; lanni, 2001).

A globaliza¢do, nesse contexto, ndo se limita a expansdo econdmica. Ela também
influencia padrdes socioculturais, relagdes de producdo e principios juridico-politicos. Essa
complexidade ¢ destacada por Rizvi e Lingard (2020), que ressaltam que a globalizacdo
neoliberal refor¢a desigualdades sociais, tanto entre os paises quanto dentro deles.

E nesse ponto que a analise de Teodoro (2011) se torna crucial. O autor argumenta que
essa nova fase da globalizagdo deu origem ao que ele denomina “Agenda Globalmente
Estruturada para a Educagdo” (AGEE). Essa agenda nao ¢ um plano monolitico imposto de
cima para baixo, mas uma convergéncia de discursos, interesses e recomendagdes politicas
promovidas por um conjunto de atores transnacionais. Segundo Teodoro (2011), a AGEE opera
através da difusdo de um "pensamento Unico" sobre a educacao, que a redefine como um setor
estratégico para a competitividade econdmica das nagdes, € ndo mais primariamente como um
direito social e pilar da cidadania democratica.

Teodoro (2011) identifica um “quarteto” de organizacdes internacionais — o Banco
Mundial, a OCDE, a OMC e a UNESCO - que, apesar de suas diferengas, colaboram para
moldar as politicas educacionais nacionais. O Banco Mundial utiliza seu poder de
financiamento para induzir reformas alinhadas a teoria do capital humano; a OCDE, por meio
de avaliagdes como o PISA, estabelece um poderoso sistema de benchmarking que cria uma
"governanga por numeros"; e a OMC, com o Acordo Geral sobre o Comércio de Servigos
(GATS), pressiona pela liberalizagao e comercializagdo dos servicos educacionais. Essa rede
de influéncia transnacional efetivamente limita a autonomia politica dos Estados-nagdo na

formulacdo de suas proprias politicas.
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A ideologia que permeia a AGEE ¢ a da modernizagao conservadora (Teodoro, 2011).
Sob um discurso de melhoria da qualidade e da eficiéncia, promovem-se solu¢des de mercado
como a principal via para a reforma educacional. Conceitos como accountability, eficicia,
competi¢do entre escolas, parcerias publico-privadas e a liberdade de escolha dos pais (tratados
como consumidores) tornam-se centrais. Essa visdo instrumentaliza a educagdo, submetendo
seus objetivos e praticas a uma logica gerencialista que valoriza a performance mensuravel em
detrimento de processos formativos complexos e da equidade.

Nesse sentido, conforme Teodoro (2011), o papel do Estado se reconfigura: ele deixa
de ser o principal provedor direto do servigo educacional para se tornar um regulador e
avaliador de um sistema diversificado de atores publicos e privados, e se transforma num
“Estado Avaliador”. Governando “a distancia”, o Estado Avaliador utiliza as avaliagdes em
larga escala e os indicadores de performance como suas principais ferramentas de controle. E
exatamente neste ponto que as politicas globais aterrissam no contexto local, gerando as tensdes
e os desafios de mediag@o para os gestores que se encontram na linha de frente do sistema,

como os diretores de campi.

1.3 A globalizacao e o Estado-Nacao: interacdes e transformagdes

A globalizagdo neoliberal, com suas novas espacialidades, provocou mudangas
profundas nas condic¢des geopoliticas que influenciam diretamente a natureza do Estado. Sendo
a globalizacdo o estdgio atual do capitalismo, acentuado pela internacionaliza¢io do capital, o
Estado representa a unidade politica territorial especifica desse sistema econdmico. Portanto,
globalizacdo e Estado ndo se excluem, mas complementam-se, como em uma relacao de
complementaridade, na qual o Estado serve como mediador das dindmicas globais (Bianchi,
2014; Rizvi & Lingard, 2020).

Historicamente, o Estado-nagao era o unico detentor autorizado de valores e, segundo
o0 pensamento weberiano, possuia o direito legitimo de exercer o poder. Contudo, com a
globalizacdo, os processos de alocagdao de autoridade deslocaram-se de seu interior e das
unidades politicas subnacionais para organizagdes internacionais, como a OCDE, a UNESCO
ou o Banco Mundial. Além dessas, surgiram associagdes supranacionais regionais (como a
Unido Europeia) e atores internacionais — como corporagdes transnacionais, fundagdes
filantropicas, consultores internacionais e coalizoes transnacionais da sociedade civil (Rizvi &

Lingard, 2020; Verger, Novelli & Altinyelken, 2018).
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Na dimensao global da formulagdo de politicas educacionais, a UNESCO destaca-se
como a primeira organizacdo com mandato educacional, reafirmado com o estabelecimento da
Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, em 1948. Essa iniciativa integrou a educacao a
agenda multilateral, promovendo padrdes globais e deliberagdes transnacionais para abordar
problemas educacionais e compartilhar principios e valores entre as nacdes. A atuagdo da
UNESCO consolidou o papel da educacdo como um campo de cooperagdo internacional,
buscando integrar normas globais as praticas locais. Esse movimento foi essencial para
estabelecer a educacdo como um direito humano universal, reforcando a importancia do
multilateralismo na governanca educacional (Rizvi & Lingard, 2020).

A globalizacdo trouxe consigo o reescalonamento das politicas educacionais, o que
levou o Estado a ceder parcialmente sua discricionariedade e soberania em prol da garantia de
interesses nacionais. Embora funcione de forma diferenciada em cada pais, o Estado permanece
relevante no desenvolvimento de politicas publicas. No entanto, essa nova configuracao alterou
sua condi¢do de governo para a de governancga global da educacdo. Esse processo implicou na
criagdo de mecanismos e na atuagdo de novos atores na arena global, que influenciam
diretamente as politicas e praticas educacionais (Ball, 1998; Verger et al., 2018).

Enquanto o governo estd centrado nos processos politicos internos do Estado, a
governanga global incorpora atores internacionais e privados, como corporagdes, empresas
educacionais, filantropos e organizacdes transnacionais. Esses atores operam em diversas
escalas do ciclo politico, desde a defini¢ao de agendas até a implementagdo e avaliacao de
politicas. A governanga, portanto, ¢ definida como a “coordenagdo da coordena¢do” — um
sistema que organiza o financiamento, a provisdo e a regulamenta¢do das politicas
educacionais; um sistema que transcende os limites do governo, incorporando multiplos atores
na regulamentacao e provisao de politicas (Stoer, 2002; Verger et al., 2018).

Com as economias nacionais ajustando-se as dindmicas da economia global, o Estado-
nagdo passou por um processo de desregulacdo. Embora ainda mantenha um papel central na
fiscalizacdo de contratos e na articulacao de interesses econdmicos globais, sua influéncia nas
politicas publicas tornou-se cada vez mais subordinada aos critérios de competitividade. Esse
fendmeno impacta diretamente a educacdo, que ¢ capturada pela logica da globalizacdo e
moldada pela interpenetragdo de atividades econdmicas mundiais, pelo desenvolvimento de
mercados globais e pela Agenda de Educacdo Globalmente Estruturada (AGEE) (Dale, 2004;
Rizvi & Lingard, 2020; Souza, 2016).
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A relagdo entre o nacional e o global ¢ marcada por uma dependéncia crescente. Nesse
cendrio, a politica cede espago a administracdo e a gestdo, substituindo questdes estratégicas
por processos de decisdo orientados pela logica econdmica. Ha, portanto, uma tensao de poder
entre a autonomia estatal e a agenda global, frequentemente orientada por interesses
econOmicos externos. Essa agenda, ainda que nao seja imposta diretamente, influencia
fortemente as decisoes locais, muitas vezes sem ressonancia com a realidade nacional, de modo
que a substituicdo da politica pela gestdo administrativa ¢ uma caracteristica marcante da
globalizacdo, que reforca a influéncia de agendas externas na definicdo de politicas nacionais
(Dale, 2004; Souza, 2016).

Uma das bases da globalizagdo hegemodnica ¢ a economia do conhecimento
(Knowledge Economy), que posiciona o conhecimento e a educa¢do como produtos ou servigos
educacionais. Essa economia sustenta a criagdo de estratégias para adaptar o conhecimento as
demandas do mercado, transformando a educacdo em uma mercadoria global.
Consequentemente, a economia do conhecimento tornou-se um indicador influente tanto para
o conteudo quanto para as politicas da AGEE (Souza, 2016; Teodoro, 2016).

A governanca e a globaliza¢do apresentam trajetdrias convergentes, especialmente a
partir da década de 1990, quando a governanga tornou-se a matriz regulatoria e hegemonica da
globalizacdo neoliberal. Nesse contexto, a legitimidade do Estado foi colocada em crise por
meio de iniciativas como a Nova Gestdo Publica (NGP), que representa a forma politica no
campo da gestdo educacional. A NGP articula dispositivos legais e constitucionais para ocultar
as praticas das novas institui¢des econdmicas do escrutinio publico, minimizando acusagdes de
responsabilidade democratica; ou seja, trata-se da transicdo do modelo estatal tradicional para
um sistema de governanca que promove a eficiéncia e reduz a responsabilizagao democratica
(Dale, 2010; Santos, 2005).

Esse “projeto desenvolvimentista global” centraliza-se na moderniza¢ao do Estado-
nacdo, tendo a OCDE como um de seus principais agentes. Representando novas formas de
regulacao transnacional, a OCDE influencia politicas educacionais nacionais e locais por meio
de grandes projetos estatisticos. Essas iniciativas sao compreendidas como uma globalizag¢ao
de baixa intensidade, considerando a diversidade de contextos dentro de cada Estado-nacao
(Teodoro, 2020).

A transicao do Estado de Bem-Estar Social (produtor de bens e servigos) para o Estado
Contemporaneo (agente regulador) destaca o papel das organizagdes internacionais

intergovernamentais. Essas organizacdes operam em uma dinamica rede global que inclui
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contatos, financiamentos e a organizagao de prioridades em agendas globais, como a AGEE. A
integracdo dessas agendas nas politicas nacionais e subnacionais ¢ essencial para alinhar os
interesses locais as diretrizes globais, uma vez que o Estado Contemporaneo funciona como
agente regulador, integrando agendas globais as politicas locais (Teodoro, 2003).

Por sua vez, as reformas estruturais do Estado-nacdo, no contexto da globalizagao
neoliberal, redefiniram as concepgdes e os objetivos que orientam a gestdo e o funcionamento
das instituicdes publicas. Essas mudancas, inspiradas em modelos organizacionais do setor
privado, configuraram novos regimes de formulagdo, implementacao de politicas e prestacao
de servigos no ambito da governanga publica (Cdéssio, 2018; Osborne, 2010).

Nesse processo de transformacao, delinearam-se trés arquétipos ou regimes tripartidos
que coexistem ou se sobrepdem em distintos sistemas de governanca: Administragdo Publica
(PA- Public Administracion), Nova Gestao Publica (NPM — New Public Management) e Nova
Governacga Publica (NPG — New Public Governance). A Administragdao Publica predominou do
século XIX até o final dos anos 1970, cujo auge foi na era do Estado de Bem-Estar Social (1945-
1979), especialmente no Reino Unido, com o slogan “from the cradle to the grave”, sendo
marcada pela tradigdo estatista e burocratica. Esse modelo confiava na burocracia para
implementar politicas e prestar servicos, mas tratava a gestdo como uma "caixa preta", sendo
incapaz de explorar subprocessos complexos e relacionar gestdo aos resultados do processo
politico (Hughes, 2010; Osborne, 2010).

O NPM emergiu nos anos 1980, com maior intensidade na Australia, Nova Zelandia e
na Escandinéavia, enquanto outras regides mantinham o modelo PA ou variantes do NPM. Tal
modelo buscava eficiéncia e eficacia na prestagdo de servigos publicos, adotando praticas e
discursos do setor privado, com conceitos como mercado, competi¢do e contratos na gestao
publica, promovendo uma dindmica de alocacdo de recursos baseada em critérios de
desempenho e auditoria (Hughes, 2010; Osborne, 2010).

Por sua vez, o NPG surgiu no inicio do século XXI e esta vigente até¢ a atualidade, e
representa uma abordagem pluralista, incorporando multiplos atores na formulagao e execugao
de politicas publicas. O NPG destaca praticas como metas de desempenho, transferéncias de
gerenciamento, especificacdo de padrdes, alocagdo regida por resultados, auditoria e
terceirizagdo. Esses elementos visam capacitar o Estado frente a competitividade econdmica
global (Robertson & Verger, 2012).

Cada um desses arquétipos reflete um estagio na evolugdo da governanga publica, mas

ndo sdo mutuamente exclusivos; eles coexistem ou sobrepdem-se em diferentes contextos e
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periodos histéricos, dependendo das condig¢des politicas, econdmicas e sociais locais. A PA
destacou-se pela centralidade do Estado e pela burocracia como motor das politicas publicas.
Entretanto, sua ineficicia em atender as demandas crescentes e a auséncia de inovacao levaram
a transicdo para o NPM, que incorporou praticas privadas, como gestdo por resultados e
avaliacdo de desempenho. Apesar disso, o NPM ainda enfrentava limitagdes significativas, o
que abriu espaco para a NPG, com énfase na pluralidade e na colaboragdo entre diversos atores
no setor publico (Hughes, 2010; Osborne, 2010; Robertson & Verger, 2012).

Logo, a dindmica do sistema-mundo em transi¢cdo impde ao Estado-nacao um conjunto
de demandas sociais fundamentadas em discursos globais e técnicas promovidas por
organizagdes internacionais. Essas demandas, baseadas em padrdes de competitividade justa,
sustentabilidade e boas praticas de governanga, refletem-se diretamente na administracao
publica.

O Estado-nacao atual enfrenta uma agenda complexa e abrangente, moldada por um
sistema formado por organizacdes internacionais intergovernamentais. Entre essas
organizagdes, destacam-se: Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e UNESCO, atuando nos
campos de educagdo, ciéncia e cultura; FMI e Banco Mundial, focados em auxilio financeiro e
desenvolvimento; e OCDE, com atuacdo socioecondmica e influéncia nas questdes
educacionais (Teodoro, 2003).

Sao institui¢des que exercem uma espécie de “mandato a distdncia”, implementando
formas de gerenciamento e coleta de dados sobre desempenho do setor publico. Esses dados
sdo utilizados para criar instrumentos técnicos de politica, muitas vezes inacessiveis para paises
periféricos e semiperiféricos no sistema-mundo.

A complexidade técnica e o design sofisticado desses instrumentos tornam os paises
periféricos e semiperiféricos altamente dependentes da assisténcia técnica de redes nacionais e
internacionais de atores. Essas a¢des, frequentemente legitimadas por instrumentos fiscais e
legislativos, sdo integradas ao aparelho estatal, permitindo um controle mais eficaz de sistemas
politicos contemporaneos, caracterizados por sua fragmentagao e difusdo (Verger et al., 2019;
Viseu & Miguel Carvalho, 2018).

O reescalonamento do Estado-nacdo no contexto da globalizacdo transformou
significativamente a formulagdo de politicas educacionais, impulsionado por mecanismos como
imposicdo, disseminagdo, padronizacdo e interdependéncia. Esses mecanismos sao
evidenciados em diversas a¢des derivadas da Agenda de Educagdo Globalmente Estruturada

(AGEE), que moldam as politicas nacionais de maneira abrangente (Dale, 2004).
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O mecanismo de imposi¢do pode ser observado nas condicionalidades impostas a
paises do Sul Global como condicdo para a concessdo de empréstimos financeiros por
institui¢des como o FMI. Ja o mecanismo de harmonizagao reflete-se na uniformizagao de
praticas educacionais em processos como o de Bolonha, que promove a integracao de cursos e
diplomas no ensino superior entre diferentes paises. Por sua vez, a disseminagao e a persuasao
manifestam-se nos relatorios analiticos desenvolvidos e amplamente divulgados pela OCDE,
influenciando diretamente a percep¢do e as politicas educacionais globais. A padronizagdo
também esta presente em uma série de programas internacionais de avaliagao, como o PISA, o
PISA-D e o PIAAC, bem como nos rankings globais de universidades e nos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) estabelecidos pela ONU, que orientam as prioridades das
agendas nacionais (Dale, 2004; Teodoro, 2003).

Nesse cenario, a interdependéncia entre nagdes torna-se evidente, tanto nos proprios
ODS quanto em acordos de cooperagao entre universidades de diferentes paises, que promovem
a internacionalizacdo do ensino e da pesquisa. Tais mecanismos ndo apenas configuram a
relacdo entre global e local, mas também demonstram a complexidade das interacdes que
moldam os sistemas educacionais nacionais sob a influéncia de agendas globais, incluindo
imposicao, harmonizagao e padronizacao (Rizvi & Lingard, 2020).

A governanga regulatéria surge como uma forga que interage com essas pressoes
globais, influenciando diretamente as politicas econdmicas, sociais ¢ educacionais das nagoes.
Além disso, ela contribui para a convergéncia ideologica em torno de normas e valores globais,
como direitos humanos, equidade, eficiéncia social e democracia. Essas tendéncias impactam
diretamente a formulagdo de politicas educacionais, resultando em uma transformac¢ao gradual
das estruturas e praticas dos sistemas educacionais nacionais (Carnoy, 2016; Teodoro, 2011).

O contexto global contemporaneo ¢ marcado por uma economia internacional
interligada, na qual o comércio livre e a desregulagdo do capital financeiro sd3o dominantes.
Nessa perspectiva, o Estado-na¢do desempenha um papel essencial como organizador do
espacgo temporal e territorial para o investimento e crescimento do capital. Simultaneamente,
ele ¢ responsavel por atender as demandas sociais e econdmicas, garantindo o desenvolvimento
de habilidades necessarias para que individuos operem em um ambiente globalizado. O Estado-
na¢ao, assim, torna-se o mediador entre interesses econdomicos e sociais, formulando politicas
que equilibrem competitividade internacional e bem-estar nacional. Para sustentar sua
legitimidade, o Estado promove reformas institucionais que buscam alinhar politicas

econOmicas e sociais as exigéncias globais (Carnoy, 2016).
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A convergéncia ideoldgica promovida pela globalizacdo ndo apenas afeta a politica
educacional, mas também redefine as estruturas discursivas e organizacionais das sociedades
nacionais. Nesse processo, a educagdo ¢ utilizada como instrumento para justificar reformas
especificas empreendidas por agéncias internacionais. Essas reformas, embora apresentadas
como meios de promover cidadania global e preparar individuos para a sociedade do
conhecimento, frequentemente refletem interesses proprios dessas agéncias. O discurso
subjacente enfatiza a formagdo de cidadaos globais equipados com habilidades para viver e
trabalhar em qualquer parte do mundo. Nesse caso, a sociedade do conhecimento, promovida
por agéncias internacionais, redefine o papel da educagdo como ferramenta para formar
cidadios globais (Carnoy, 2016).

Essas dindmicas sdo operacionalizadas por uma rede complexa de atores
internacionais, incluindo especialistas e organizagdes multilaterais, que desempenham um
papel crucial na formulacao de politicas educacionais. Esses atores promovem a construgao de
um modelo educativo isomorfico global, que estabelece uma normalizagdo das politicas
educacionais nacionais. Tal agenda global fixa ndo apenas prioridades, mas também define os
problemas e as solugdes que devem ser considerados, moldando as politicas em funcao de
interesses globais, muitas vezes em detrimento das realidades locais (Teodoro, 2003; Viseu &

Miguel Carvalho, 2018).

1.4 A governanca global da educacdo e os agentes do cendario: as organizagdes

intergovernamentais (OIGs)

O Estado performatico reformula suas estruturas por meio das chamadas tecnologias
de politica, descritas como a “utilizagdo calculada de técnicas e artefatos para organizar forcas
humanas e capacidades em redes de poder funcionais” (Ball, 2005). Essas tecnologias
promovem o gerencialismo nos sistemas educativos, que passam a adotar valores e culturas
empresariais, como eficiéncia e competitividade, em todas as suas instancias institucionais. Ao
mesmo tempo, o Estado descentraliza suas a¢des, compartilhando poder em uma rede complexa
que inclui atores ndo estatais e organizagdes nacionais € internacionais.

A arquitetura global da educa¢do emerge em um contexto de internacionalizagdo das
politicas nacionais, no qual diversas organizagdes e comunidades de especialistas atuam como

construtoras, reprodutoras e legitimadoras de discursos e praticas materiais sobre progresso
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econdmico, social e educacional. Nesse cenario, as organizagdes intergovernamentais (OIGs)
desempenham um papel central.

As organizacdes internacionais (OIs), em especial as intergovernamentais (OIGs) —
como o Banco Mundial, a UNESCO e a OCDE — destacam-se como agentes de governanca
supranacional. Essas organizagdes promovem praticas e discursos que legitimam o
desenvolvimento e a economia do conhecimento, definindo agendas educacionais e oferecendo
solugdes universais para problemas educacionais em contextos diversos. Sua atuacdo inclui a
constru¢do de indicadores, a promocao de padrdes globais e a proposi¢do de estratégias para o
alinhamento das politicas educacionais nacionais as exigéncias globais (Lingard & Rizvi, 2012;
Morgan, 2007).

Essas organizac¢des ndo apenas atuam como influenciadoras diretas na formulagao de
politicas, mas também servem como mediadoras na consolidagao de praticas educativas
globais, introduzindo conceitos e frameworks que redefinem a educagdo como ferramenta de
progresso econdmico e social. Tal arquitetura global reflete a complexidade das interagdes entre
politicas locais e globais, destacando a importancia da compreensao critica do papel das OIGs
no cendrio educacional contemporaneo.

As Ols, notadamente as OIGs, desempenham um papel crucial no processo de
internacionalizacdo das politicas educacionais. Elas operam por meio de mecanismos de
governanga que variam em rigidez, desde abordagens financeiras e coercitivas (hard power) até
taticas mais sutis e normativas (soft power), cujas influéncias materializam-se na definicao de
agendas globais e no uso de estratégias persuasivas (Zapp, 2020).

No eixo mais rigido e coercitivo, destacam-se o BM e o FMI, que utilizam
condicionalidades como instrumentos de hard power. Essas condicionalidades, frequentemente
impostas aos Estados-nacdo, incluem exigéncias relacionadas ao sistema educativo como
contrapartida para a concessdo de empréstimos financeiros e assisténcia técnica. Contudo,
desde 1996, com a chamada “virada do conhecimento”, o BM tem ampliado sua atuagdo para
incluir uma governanga mais branda. Essa nova abordagem enfatiza influéncias normativas,
priorizando o estabelecimento de agendas e a formulagdo de politicas educacionais globais
(Zapp, 2017).

Por outro lado, os mecanismos de governanga mais sutis (soft governance) sio
exemplificados pelas a¢cdes da UNESCO e da OCDE, organizagdes que utilizam instrumentos
normativos e persuasivos. Como corretores de conhecimento, destacam-se pelas avaliagdes

internacionais em larga escala e pela criacao de estruturas de medi¢ao conduzidas pela OCDE.
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Ja na dimensdo normativa, a UNESCO e a OCDE difundem no sistema-mundo a ideia de
“aprendizagem ao longo da vida” como uma norma global amplamente aceite (Jakobi, 2012;
Zapp, 2020).

A logica reguladora dessas OIGs estd fundamentada no conhecimento cientifico
aplicado a politica educacional global. Essa abordagem vincula “evidéncias” ao processo de
tomada de decisdo, utilizando estudos comparativos como base para propor solucdes
educacionais exportadas a diversos paises e regides. Nesse contexto, a educagdo ¢ promovida
como elemento indispensavel para o progresso social e econdmico do sistema-mundo (Novoa
& Yariv-Mashal, 2003; Zapp, 2020).

Além disso, essas organizagdes legitimam-se no cenario global como poténcias
cientificas, utilizando a autoridade da ciéncia para sustentar seu prestigio e credibilidade. Ao
produzirem, transferirem e transformarem conhecimentos em evidéncias quantificadas e
padronizadas, essas instituicdes atendem as demandas de formuladores de politicas nacionais
inseridos em um espago mundial competitivo. Por meio do discurso global, difundem normas
e praticas que influenciam diretamente a formulagdo de politicas educacionais, a partir da
producao de evidéncias padronizadas e na disseminacao de normas educacionais globais (Zapp,
2020).

O BM ¢ uma cooperativa composta por 189 paises membros, que atuam como
acionistas e sao representados por um Conselho de Governadores. Esse conselho, formado por
ministros das financas ou do desenvolvimento dos paises membros, ¢ responsavel pela
formulagdo de politicas da instituicdo. Anualmente, ocorrem reunides conjuntas do Conselho
de Governadores do BM e do FMI, consolidando sua influéncia no cenario global; sdo
cooperantes que tém capitais diferentes, logo, um poder muito desigual.

A atuagdo do BM inclui financiamento de programas publicos, apoio a reformas
politicas, consultorias técnicas, gerenciamento de riscos financeiros e captagdo de
investimentos do setor privado. Fundado em 1944, o BM foi criado inicialmente para apoiar a
reconstru¢ao financeira do mundo devastado pela Segunda Guerra Mundial. Com o tempo, sua
atuacdo expandiu-se, firmando-o como uma agéncia intergovernamental que nao apenas
financia projetos, mas também assessora na formulagdo de politicas educacionais em escala
global.

Em 1960, o BM ampliou seu escopo para incluir o desenvolvimento global, com ag¢des
abrangendo todas as areas do desenvolvimento humano. Tornou-se um dos maiores agentes

internacionais no financiamento e implementagdo de projetos educacionais, inicialmente
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priorizando infraestrutura e qualificagdo da for¢a de trabalho. Contudo, com o discurso de
promocao do desenvolvimento geral, o Banco passou a influenciar todos os niveis educacionais,
desde a educagdo infantil até o ensino superior. Essa ampliagdo inclui a promogao da politica
de aprendizagem ao longo da vida, consolidando sua presenga na arena de governanca
epistémica (Zapp, 2020).

Por outro lado, como maior institui¢do de crédito global, o BM exerce um poder
significativo sobre Estados-nagdo localizados no Sul Global. Esse poder manifesta-se por meio
das condicionalidades associadas aos empréstimos e financiamentos concedidos, muitas vezes
atrelados a reformas politicas e ajustes estruturais. Essas exigéncias, caracteristicas de
mecanismos de hard power, destacam a influéncia do BM na formulagdo de politicas
educacionais em paises em desenvolvimento (Grek, 2009).

Embora a concessdo de empréstimos e as reformas associadas caracterizem o BM
como um agente de poder coercitivo, essa realidade comecou a mudar em 1996. Sob a lideranca
do presidente James Wolfensohn, o BM empreendeu reformas internas que o transformaram no
chamado "Banco do Conhecimento". Essa transicdo marcou um novo enfoque na produgdo,
gestao e disseminacdo do conhecimento educacional, integrando o BM de maneira mais ativa
no campo da governanga epistémica.

Essa nova abordagem permitiu ao Banco Mundial expandir sua influéncia para além
das condicionalidades financeiras, adotando uma postura que combina apoio técnico e
normativo na formulagdo de politicas educacionais. Assim, o0 BM consolidou-se ndo apenas
como um financiador, mas como um dos principais produtores e transmissores de conhecimento
no campo educacional global, legitimando sua atuagdo por meio da autoridade cientifica (Zapp,
2020).

Em consonancia com os principios da Nova Gestao Publica, o BM publicou, em 1997,
o relatério "O Estado em um Mundo em Transformag¢do”, no qual delineou estratégias
especificas para a area social, com destaque para a educagdo. O documento propde o
redimensionamento do papel do Estado frente a realidade de um mundo em transformacao,
enfatizando a necessidade de reformas estruturais. Contudo, o envolvimento do BM no
financiamento de projetos educacionais em paises em desenvolvimento remonta a década de
1960, com o objetivo de equipar esses paises com uma forca de trabalho qualificada para
sustentar os investimentos em infraestrutura, reforcando a constru¢do do capital humano.

Até a década de 1980, os investimentos do BM foram predominantemente

direcionados a educacdo basica. Essa prioridade estava alinhada a conexdo entre educacao,
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seguranga e pobreza, que serviu como base para as reformas promovidas na América Latina.
Nesse periodo, o neoliberalismo expandiu-se globalmente, pressionando tanto os paises centrais
quanto os periféricos a empreender reformas profundas para integrar suas economias ao
mercado mundial. A pobreza, vista como um obstaculo aos negocios, tornou-se um alvo
primordial dessas reformas, justificando os esfor¢cos do BM em promover estratégias de
combate as desigualdades como meio de impulsionar o desenvolvimento econdmico (Leher,
1999; Mundy, 2007; Pronko, 2015).

Uma nova agenda mundial emergiu no final do século XX, consolidada na Conferéncia
de Educacao Para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia. Subscrita por 155 paises,
a conferéncia comprometeu-se a promover educacdo basica de qualidade para criangas, jovens
e adultos. Contudo, a realidade revelou uma oferta educacional diferenciada, voltada
principalmente para populagdes mais pobres, perpetuando uma educagdo que, embora
ampliada, ndo era universalizada nem igualitaria (Mundy, 2007; Pronko, 2015).

No que diz respeito a educagdo superior, o BM estabeleceu diretrizes politicas que
recomendam ao Estado limitar seu financiamento a essa modalidade, visando garantir a
eficiéncia e eficacia dos gastos publicos. Assim, a educacao superior passou a ser vista como
"educagdo tercidria", cuja gestdo deveria ser fundamentada em parcerias publico-privadas. Essa
abordagem sugeria que o Estado se restringisse a provisao de servigos basicos, enquanto o setor
privado assumisse a gestdo de atividades sociais, incluindo a educagdo, promovendo, dessa
forma, a harmonia entre o livre mercado e o desenvolvimento das nagdes (Leher, 1999; Mundy,
2007; Pronko, 2015).

O investimento massivo do BM na producdo de conhecimento e na pesquisa cientifica
consolidou sua reputagdo como um dos principais think tanks do mundo. Em 2015, o
Development Research Group foi reconhecido como o melhor think tank afiliado a um governo
globalmente. Além disso, o World Bank Institute foi classificado em quinto lugar pelo relatorio
do Think Tanks and Civil Societies Program, devido ao seu trabalho intensivo na geracao de
dados em diversas areas do conhecimento.

Desde a década de 1970, o BM firmou-se como o maior provedor de recursos para o
desenvolvimento educacional, assumindo um protagonismo significativo no multilateralismo
educacional. Entre 1965 e 1995, o BM desempenhou um papel central na projecao de reformas
educacionais globais, reafirmando seu status como um dos principais agentes internacionais no

campo da educacao (Mundy, 2007).
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A UNESCO foi criada ap6s a conferéncia de 1945, sendo formalmente estabelecida
com a ratificagdo de sua constituicio em novembro de 1946. Como agéncia especializada da
ONU no pos-Segunda Guerra Mundial, seu objetivo central era contribuir para a paz e a
seguranca mundial por meio da cooperagao em ciéncia, educagdo, cultura e comunicacao. O
surgimento da UNESCO representou um marco na construcao de um novo regime multilateral,
fundamentado na coopera¢do educacional, alinhado a visdo de uma nova ordem mundial
liderada pelas Nacdes Unidas (Mundy, 1999).

Segundo Mundy (1999), a UNESCO foi projetada como uma agéncia de carater
universal, destinada a promover a cooperacdo educacional internacional e contribuir para o
desenvolvimento de uma sociedade civil global. Com a missdo de atender as demandas de
atores governamentais e intergovernamentais na educagdo, a UNESCO desempenhou um papel
fundamental na formulacdo de convengdes, resolucdes e recomendagdes voltadas para seus
estados-membros. Essas a¢des abrangeram areas como educacao de adultos, educagdo especial
e ensino superior, culminando com a criagdo da Associacdo Internacional de Ensino Superior,
fortalecendo ainda mais o multilateralismo educacional (Leuze, Martens & Rusconi, 2007).

Ja em 1947, a UNESCO iniciou a coleta de estatisticas educacionais transnacionais a
pedido dos Estados Unidos, demonstrando sua capacidade técnica de contribuir com os estados-
membros. Em 1948, estabeleceu um acordo de colaboragdo técnica e profissional com a
Organizagao Internacional do Trabalho (OIT), visando promover o acesso das mulheres a
educagdo. Essa parceria foi fortalecida com sua participagdo na Comissao das Nacdes Unidas
sobre a Condicdo da Mulher, um marco na promocao da igualdade de género no campo
educacional (Dale et al., 2007).

Nas décadas subsequentes, a UNESCO intensificou seu trabalho em conferéncias
globais sobre escolaridade obrigatdria, além de estabelecer parcerias estratégicas com o Banco
Mundial, o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Fundo Especial das Nagoes
Unidas. Essas colaboragdes foram cruciais para financiar a expansdo da educacdo basica em
todo o mundo. Em 1957, a UNESCO langou seu primeiro e expressivo Projeto Latino-
Americano de Educacao Primadria, que representou um avango significativo para a educagdo na
regido.

Como parte de suas atividades no Forum Consultivo sobre Educa¢ao para Todos, a
UNESCO sediou as Conferéncias Mundiais de Educacdo para Todos em 1991, 1993 e 1996.

Essas conferéncias foram determinantes para desencadear processos de reforma educacional
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em diversos paises, estabelecendo marcos globais que continuam a influenciar as politicas
educacionais até os dias atuais (Mundy, 1999; Pereira, 2016).

Seguindo os mecanismos modernos de controle e monitoramento educacional, a
UNESCO promove estudos regionais comparativos em educagao por meio do Escritorio
Regional de Educacao para América Latina e Caribe (OREALC), criado em 1963, em Santiago,
Chile. O OREALC apoia os Estados-membros na melhoria dos sistemas educativos e na
implementagdo da Agenda 2030, com foco na meta do ODS-4. Além disso, o OREALC
coordena o Laboratério Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade Educacional (LLECE),
que monitora o progresso das aprendizagens dos estudantes de 18 paises participantes.

Apesar de desempenhar um papel dindmico em diversos setores educacionais, a
UNESCO enfrenta desafios significativos para manter sua legitimidade no multilateralismo
educacional. Entre os principais entraves estdo a escassez de recursos financeiros, decorrente
da reducao do financiamento por doadores bilaterais e pelo Programa das Nagdes Unidas para
o Desenvolvimento (PNDU), além da concorréncia com outras OIGs, como o0 BM ¢ a OCDE,
que expandiram suas atividades no campo educacional (Mundy, 1999).

Para resistir e continuar relevante, a UNESCO adota iniciativas que reforcam sua
identidade distinta, como o discurso da constru¢do de uma cultura de paz, a educagdo em
direitos humanos, o desenvolvimento sustentdvel, a populacdo e a educacdo ambiental. Um
marco importante foi a publica¢do do Relatorio da Comissao Internacional de Educacao para o
Século XXI, liderado por Jacques Delors, intitulado “Educagao: Um Tesouro a Descobrir”.

Esse relatorio destacou a visdo da UNESCO como menos dependente de questdes
econdomicas em comparacao com outras OIGs, reafirmando seu compromisso com o conceito
de “aprendizagem ao longo da vida”. No entanto, a UNESCO continua enfrentando o dilema
de atender a uma ampla agenda com recursos limitados, um fator que compromete sua
capacidade de manter-se como lider no campo educacional global (Mundy, 1999).

A OCDE, por sua vez, foi criada em 1961, no contexto do pos-Segunda Guerra
Mundial, como sucessora da Organizagao para Cooperacdo Europeia (OECE). A OECE havia
sido fundada em 1948, no ambito do Plano Marshall, para promover a reconstrucao econdmica
da Europa devastada pela guerra. A partir da ades@o dos Estados Unidos e do Canadd, a OCDE
ampliou seu escopo e consolidou-se como uma das principais organizagdes
intergovernamentais no cenario global. Atualmente, conta com 36 paises membros e 5 parceiros

estratégicos, incluindo o Brasil.
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Composta majoritariamente por paises localizados no eixo norte do sistema-mundo, a
OCDE apresenta uma estrutura complexa. Seu comité retne agentes politicos de diferentes
orientacdes ideoldgicas, abrangendo tanto social-democratas quanto neoliberais. Contudo, a
OCDE nao dispde de recursos financeiros proprios nem de um mandato imperativo, o que exige
que todas as suas politicas sejam aprovadas por consenso entre os membros (Lingard & Sellar,
2016).

O foco principal da OCDE ¢ desenvolver padrdes internacionais baseados em
evidéncias, com o objetivo de propor solugdes para desafios econdmicos, sociais € ambientais.
Para alcancar esse proposito, a organizacdo conta com um centro de conhecimento, descrito
como uma espécie de "universidade ndo académica". Esse centro ¢ composto por cientistas,
técnicos, investigadores, consultores e politicos com expertise em diversas areas. Esses
especialistas sdo responsaveis por coletar, organizar, interpretar e difundir dados, que servem
como base para a formulagdo de politicas globais. Além disso, promovem a troca de
experiéncias e o compartilhamento de melhores praticas em nivel global (Lingard & Sellar,
2016; Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico [OCDE], 2021a; Sellar
& Lingard, 2013).

A OCDE opera por meio de mecanismos de soft power, exercendo governanga
cognitiva e normativa. Esse modelo ¢ sustentado por uma robusta infraestrutura online, que
dinamiza redes politicas e permite a produgdo e disseminagdo de dados e indicadores
internacionais comparaveis. Essa estrutura organizacional flexivel posiciona a OCDE como um
dos mais poderosos centros de fabricacdo de conhecimento, essencial tanto para a governanca
global quanto para a nacional. Além disso, sua atuagdo a distancia permite influenciar politicas
publicas em varios dominios, refor¢cando sua relevancia na formulagdo de agendas globais
(Sellar & Lingard, 2013).

O interesse da OCDE pela educacao intensificou-se entre as décadas de 1990 e 2000,
periodo marcado pela convergéncia entre politica econdmica e educacdo. Nesse contexto, a
economia do conhecimento emergiu como um conceito central, ampliando o discurso sobre o
papel da educagdo no desenvolvimento global. Em 1996, a OCDE publicou o relatério The
Knowledge-Based Economy, tragando diretrizes para consolidar a economia do conhecimento
como eixo estratégico de sua politica global. Esse relatorio destacou a importancia da educagao
como um catalisador para o crescimento econdémico, a inovagdo € a competitividade
internacional, refor¢ando o papel da OCDE como lider no campo educacional (Lingard &

Sellar, 2016; Sellar & Lingard, 2013).
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No inicio de suas atividades, a OCDE ndo demonstrava interesse especifico pelo setor
educacional, mesmo que o investimento em educacdo ja estivesse associado ao conceito de
capital humano e ao discurso de produtividade econdmica presente em seu estatuto de criagdo.
Contudo, uma mudanga significativa ocorreu em 1968 com a organizacdo do Centro de
Pesquisa e Inovagdo Educacional (CERI). Esse centro destacou a educagdo como uma
ferramenta essencial para melhorar as condigdes de vida, ampliando sua abordagem para além
da visdo meramente economicista. Entre as décadas de 1970 e 1980, a OCDE desenvolveu um
portfolio abrangente no setor educacional, promovendo uma série de agdes que consolidaram
sua atuagdao no campo. Dentre os programas implementados nesse periodo, destacam-se:
Programa de Construcao de Instalagdes Educacionais (PEB); voltado para o planejamento e
desenvolvimento de espacos educacionais adequados as demandas contemporaneas de ensino;
e o Programa de Gestao Institucional na Educacao Superior (IMHE), focado na modernizagao
da administragcdo das institui¢des de ensino superior, com énfase na eficiéncia e na inovagao
organizacional.

Essas iniciativas marcaram a transi¢cdo da OCDE para uma abordagem mais integrada
da educacao, conectando-a a outros setores estratégicos e refor¢cando seu papel como agente
influente na formulagdo de politicas educacionais globais, além do apoio concedido a inimeros

projetos, nas mais variadas abordagens e areas tematicas, como:

[...] pedagogia e curriculo escolar, desvantagem
educacional, educa¢do multicultural, educacdo para
meninas, diversidade linguistica, educacdo
alternativa, educacdo na primeira, relacdes entre
escola e trabalho, relagdes escola-comunidade,
emprego de jovens, juventude em situacdo de risco,
pessoas com deficiéncia, formagao de professores,
indicadores de educacdo e de desempenho,
economia da educagdo, tecnologia educacional,
ensino recorrente, educagdo permanente ¢
alfabetizacdo de adultos (Lingard & Rizvi, 2012,
p. 547).

Desde os anos 1980, a OCDE vem expandindo sua atuagdo no campo da educagdo,
consolidando-se como um dos atores mais influentes nas politicas educacionais de diversas
nagdes. Essa influéncia intensificou-se apos a queda do Muro de Berlim, quando os membros
Franga e Estados Unidos pressionaram pela criacdo de indicadores comparativos para os

sistemas educacionais nacionais. Em resposta, a OCDE lancou, em 1988, o Programa de
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Indicadores de Sistemas Educacionais (INES), com foco em resultados educacionais e
medigdes comparativas de desempenho (Addey, 2017).

Em 1992, como consequéncia de suas agdes crescentes no setor educacional, a OCDE
iniciou a publica¢dao do relatorio “Education at a Glance”, demonstrando a viabilidade de
calcular e divulgar indicadores globais de educagdo. Além disso, a organizacao criou um Grupo
Consultivo e de Revisdo de Politica, responsavel por difundir a cultura de indicadores no espaco
educacional. Durante esse periodo, em parceria com a Statistics Canada, a OCDE desenvolveu
o International Adult Literacy Survey (IALS), a primeira avaliacdo internacional em larga
escala (ILSA — International Large-Scale Assessments). Aplicada em 22 paises, o IALS
comparou as competéncias de literacia de jovens e adultos entre 16 e 65 anos, marcando um
avanco significativo na medi¢do e comparagdo educacional (Addey, 2017).

A partir dessa logica de medicao e comparagao por indicadores cientificos, a OCDE
delineou sua agenda de politica educacional transnacional, culminando na criagao do PISA.
Este tornou-se o maior fendmeno de avaliacdo internacional em larga escala (ILSA),
consolidando a posicdo da OCDE como referéncia na governanga educacional global (Grek,
2009).

Em 2002, a organizacao intensificou seu envolvimento com a criagdo da Diretoria de
Educagdo, fundamentada na teoria do capital humano e no uso de dados estatisticos. Nesse
contexto, a educagdo passou a ser integrada aos objetivos econdmicos, baseando-se em
habilidades (skills) como métrica do potencial econdmico das nagdes. Assim, o PISA nao
apenas avalia o desempenho educacional, mas também estabelece uma relagdo entre politica
educacional e economia, transformando a educa¢do em um fator central para o crescimento
economico global (Addey, 2017; Sellar & Lingard, 2013).

Além do PISA, a OCDE desenvolveu outras iniciativas relevantes no campo
educacional: o Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC),
que avalia habilidades de adultos, como leitura, escrita e numeracia, sendo realizado a cada dez
anos; ¢ o The Teaching and Learning International Survey (TALIS), que examina as condigdes
de trabalho e os ambientes de aprendizagem a partir de questionarios aplicados a professores e
diretores escolares. At¢ o momento, ocorreram trés ciclos (2008, 2013 e 2018), e o préximo
estd previsto para ser divulgado em 2025.

Essas avaliagdes complementam a métrica PISA, fornecendo um panorama abrangente
das condigdes educacionais e reforcando o papel da OCDE como um importante agente de

governanga global na educagao (Addey, 2017). Diferentemente do Banco Mundial, a OCDE
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ndo possui instrumentos juridicos ou financeiros para impor mudangas. Contudo, destaca-se
pelo uso de soft power, implementando uma governanga comparativa por meio de indicadores
e medidas de desempenho educacional. Essa abordagem baseia-se em tecnologias inovadoras,
metodologias avangadas e conhecimento cientifico validado.

Os dados comparativos produzidos pela OCDE tém influenciado nao apenas politicas
nacionais, mas também a agenda global de educacdo, alinhando-se aos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) e fortalecendo sua posicdo no multilateralismo

educacional (Grek, 2009).

1.5 Mecanismos de atua¢io da governanca epistémica: as ferramentas regulatorias

As OIGs desempenham um papel central na governanga epistémica da educacao,
criando novos espacos e instrumentos para influenciar a formulagdo de politicas nacionais e
coordenar o desempenho dos sistemas educacionais de forma remota. Esse processo opera por
meio de soft power, utilizando ferramentas regulatorias que combinam dados técnicos de alta
complexidade e design sofisticado para construir politicas educacionais transnacionais e
promover a convergéncia de diferentes realidades sociais e culturais.

Essas ferramentas regulatorias incluem uma gama de instrumentos politicos que
auxiliam na coleta, analise e dissemina¢ao de dados educacionais. Essas ferramentas sao
projetadas para fornecer aos Estados-nagao orientagcdes baseadas em evidéncias, promovendo
alinhamento com agendas globais, como os ODS. Ao mesmo tempo, servem como mecanismos
de controle e monitoramento para garantir que os sistemas educacionais atendam as demandas
da globalizacao neoliberal (Carvalho, 2012, 2016; Verger et al., 2019).

A ferramenta regulatéria de maior impacto na atualidade é o benchmarking, um
processo comum na gestao de empresas de usar um ponto de referéncia (benchmark) ou padrao
de exceléncia para fins de comparagdo e melhoria — um exemplo sdo as avaliacdes
internacionais, como o PISA. Como argumentam Verger ef al. (2019), o PISA funciona como
uma “tecnologia politica” que ndo apenas mede, mas ativamente constroi uma definicao global
do que ¢ “qualidade” e “sucesso” educacional. Ao traduzir a complexidade dos sistemas de
ensino em rankings numéricos, ele gera uma poderosa pressao mididtica e politica sobre os
governos nacionais: nenhum ministro da educacdo deseja ver seu pais nas ultimas posi¢des, o

que cria um forte incentivo para adotar reformas que se alinhem com as competéncias € os
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modelos pedagogicos valorizados pelo exame. Assim, a regulacdo ocorre de forma indireta,
através da criagdo de um campo competitivo que compele a convergéncia.

Outro mecanismo central ¢ a disseminacdo de “boas praticas” (best practices).
Organizagdes como o Banco Mundial ¢ a OCDE atuam como ‘“centros de triagem” que
identificam politicas de paises com bom desempenho nos rankings e as promovem como
solugdes universais. A pesquisadora Gita Steiner-Khamsi (2012) analisa criticamente esse
fendmeno como “empréstimo de politicas” (policy borrowing). Ela adverte que, nesse processo,
as politicas sdo frequentemente descontextualizadas de suas condi¢des historicas, sociais e
culturais originais, sendo "vendidas" como solucdes técnicas e apoliticas para problemas
complexos. Essa abordagem ignora que o sucesso de uma politica na Finlandia, por exemplo,
ndo garante sua eficacia no Brasil, mas serve para legitimar uma agenda de reformas pré-
definida.

A producdo e circulacdo de relatdrios e frameworks constituem uma terceira
ferramenta discursiva de enorme poder. Relatorios como o Education at a Glance (OCDE) ou
0 Relatorio de Monitoramento Global da Educa¢do (UNESCO) funcionam como tecnologias
de performatividade (Ball, 1998): ndo apenas descrevem a realidade, mas ajudam a crid-la,
estabelecendo os termos do debate, definindo os problemas como “crises" de aprendizagem ou
de competitividade e, consequentemente, limitando o leque de solugdes consideradas legitimas.
Ao adotar a linguagem e os conceitos desses documentos — como “capital humano”,
“aprendizagem ao longo da vida” ou “competéncias para o século XXI” —, os formuladores de
politicas nacionais acabam por internalizar a l6gica da agenda global.

A influéncia epistémica também se consolida através da criagdo de redes
transnacionais e da "capacitacao" de elites técnicas e politicas. Carvalho (2012) demonstra
como a participagdo em comités, grupos de trabalho e semindrios promovidos pelas OIGs
fomenta uma “comunidade epistémica”. Nesses espagos, 0s atores nacionais sdo socializados
em uma cultura de avaliagdo e em um modo de pensar especifico, baseado em evidéncias
numéricas e solugdes gerenciais. Eles aprendem a “falar a mesma lingua” da governanga global,
tornando-se vetores dessas ideias dentro de suas proprias administragdes nacionais, o que
facilita a aceitagdo e a implementacgdo das reformas propostas.

Conforme Popkewitz (2000), essas ferramentas regulatérias sdo tecnologias de poder
que visam fabricar um novo “senso comum”. O objetivo final ndo é apenas alinhar sistemas,
mas moldar um novo tipo de sujeito: o individuo competitivo, flexivel, empreendedor e

perpetuamente em formagao, ideal para a economia globalizada. Os nimeros, os rankings ¢ as
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“boas praticas” funcionam para nos convencer de que a competicdo ¢ natural, que a
performance individual ¢€ o critério ultimo de valor e que a educagao ¢, fundamentalmente, uma
questdo de preparacdo para o mercado de trabalho. A regulacdo, portanto, transcende o nivel

politico e atinge o nivel cultural, normalizando a visao de mundo neoliberal.

1.6 O PISA: o arquétipo das ILSAs — o prototipo e as ferramentas

O Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA), criado pela OCDE,
representa um exemplo claro do que se entende por big science, mobilizando vastos recursos
financeiros, institucionais ¢ humanos para produzir e interpretar dados educacionais em escala
global. A pesquisa académica tem apontado que esse megaprojeto impacta diretamente politicas
publicas, influenciando debates politicos e educacionais em diversos paises. Rosa e Araujo
(2025) destacam que o PISA da origem a um grande ntimero de artigos, livros, debates e
discursos em circulos politicos, profissionais, cientificos e midiaticos ao redor do mundo,
evidenciando seu papel central na governanga educacional internacional.

O PISA ¢ uma ferramenta fundamental na arquitetura de governanga comparativa.
Como um prototipo inovador, o PISA destaca-se como uma tecnologia de governanga que
insere a logica da economia do conhecimento no imaginario social, promovendo a naturalizagao
de vantagens competitivas vinculadas as economias nacionais no campo das politicas
educacionais globais. Sua influéncia transcende a medi¢ao educacional, configurando-se como
um mecanismo estratégico para moldar o discurso e a pratica no cenario global (Grek, 2009;
Lingard & Rizvi, 2012).

Os conceitos de comparagdo e internacionalizagdo embutidos no PISA garantem aos
formuladores de politicas um modelo eficiente para identificar as melhores praticas globais e
adaptar solucdes a problemas locais. Isso reforca a capacidade das nagdes de “olhar além de
suas proprias fronteiras” em busca de evidéncias sobre politicas bem-sucedidas, promovendo a
otimizacao do investimento em capital humano e economico (Grek, 2009; Lingard & Rizvi,
2012; OCDE, 2019b).

Por meio de uma “linguagem comum” e representagdes estatisticas, o PISA produz
interpretacdes globais que moldam o entendimento dos sistemas educacionais, estabelecendo-
se como uma fonte de verdade educativa aceita por académicos e formuladores de politicas

(Grek, 2009).
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O Measuring Student Knowledge and Skills: A New Framework for Assessment foi o
primeiro documento publicado pela OCDE em 1999, delineando as diretrizes gerais do PISA
(Programme for International Student Assessment), um inquérito regular destinado a avaliar os
resultados dos estudantes em trés dominios de literacia: literacia de leitura, literacia matematica
e literacia cientifica (OCDE, 1999). A primeira aplicacao do PISA ocorreu em 2000, com énfase
no dominio da literacia de leitura (OCDE, 2000).

O documento inicia questionando se os jovens estdo preparados para enfrentar os
desafios do futuro e se possuem as capacidades necessarias para continuar aprendendo ao longo
de suas vidas. A OCDE argumenta que governos e o publico precisam de evidéncias solidas e
comparaveis internacionalmente sobre os resultados educacionais para tomar decisdes
informadas. A partir dessa premissa, o PISA foi concebido: com base no desempenho dos
alunos, seria possivel criar indicadores comparaveis internacionalmente para orientar politicas
educacionais em diferentes contextos nacionais.

O objetivo principal do PISA ¢ avaliar o desempenho cumulativo dos sistemas
educacionais, focando nos alunos com idades entre 15 anos e 3 meses e 16 anos € 2 meses no
periodo dos testes, uma faixa etaria considerada universal em termos de escolaridade. Para
garantir uma amostra representativa, o nimero de alunos testados variaria entre 4.500 ¢ 10.000
por pais, o que proporcionaria uma boa base de amostragem para decompor os resultados
conforme diversas caracteristicas dos alunos (OCDE, 1999).

O PISA foi planejado para ser realizado em ciclos de trés anos, com a aplicagdo de
testes alternados por dominios. O primeiro ciclo, realizado em 2000, focou na literacia de
leitura; em 2003, os testes foram aplicados na literacia matemadtica; e em 2006, foi a vez da
literacia cientifica. Essa estrutura continua até os dias atuais, com ciclos realizados em 2009,
2012, 2015 e 2018, conforme o cronograma estabelecido pela OCDE para monitoramento
continuo do desempenho educacional global.

A operagao do PISA ¢ articulada com o Conselho de Paises Participantes (BPC), que
define as prioridades politicas e os padroes para o desenvolvimento de indicadores,
instrumentos de avaliagao e relatérios de resultados. Dentro dessa estrutura, sao dinamizados
os Grupos Funcionais de Especialistas (FEGs), responsadveis por integrar os objetivos politicos
do programa com os melhores conhecimentos técnicos disponiveis internacionalmente nas trés
areas abrangidas pelo PISA. A participacao desses especialistas assegura a autenticidade e a
validade dos instrumentos de medi¢do, considerando as particularidades culturais dos paises

participantes (OCDE, 2002).
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A implementacdo do PISA a nivel nacional ¢é realizada pelos Gerentes de Projetos
Nacionais (National Project Managers — NPMs), responsaveis pelo desenvolvimento e
validacdo dos instrumentos de avaliagio do programa. Além disso, eles colaboram na
verificacdo, andlise de relatérios e avaliagdo dos resultados do inquérito. A gestdo e
monitoramento da articulacdo entre os paises participantes, bem como a manuten¢ao de um
didlogo harmoénico entre o BPC e o Consoércio Internacional, sdo responsabilidades do
secretario da OCDE, que atua como ponto central de coordenagao.

Até o momento da construcdo deste trabalho, o PISA percorreu sete ciclos,
monitorando continuamente as tendéncias de conhecimentos e skills dos estudantes ao redor do
mundo. Ao longo desses ciclos, o foco do teste variou conforme o dominio avaliado: dominio
da literacia de leitura (2000, 2009, 2018); literacia matematica (2002 e 2012); e literacia
cientifica (2006 e 2015).

A organizacdo dos testes do PISA segue uma estrutura rigorosa, com diferentes
frameworks desenvolvidas para cada ciclo, dependendo do dominio mais destacado. Por
exemplo, no ciclo de 2018, o foco foi na literacia de leitura, e a estrutura do teste foi organizada
especificamente para avaliar esse dominio. Além disso, o PISA incluiu estruturas para a
competéncia global e para os questionarios sobre o bem-estar dos alunos. Cada uma dessas
estruturas foi construida por um grupo de especialistas do Consorcio Internacional, com a
revisdo sendo realizada por painéis de especialistas dos paises participantes. A coordenagdo e
publicacao dos resultados ficam sob a responsabilidade do secretario da OCDE, que também
acompanha todo o processo (OCDE, 2019a).

O PISA ¢ uma avaliagdo dindmica e complexa, que, ao longo de seus ciclos, tem se
adaptado as mudangas educacionais globais, introduzindo novas areas de conhecimento e
metodologias de avaliagdo. Sua estrutura e metodologias rigorosas garantem que os dados
coletados sejam de alta qualidade e uteis para orientar as politicas educacionais ao redor do
mundo.

A OCDE reforca que o PISA reflete o equilibrio cultural e linguistico devido ao rigor
e a qualidade dos recursos € mecanismos de tradug¢ao, amostragem e coleta de dados. Esses
processos asseguram a qualidade dos resultados apresentados, com um alto grau de validade e
confiabilidade. O PISA se distingue de outros inquéritos internacionais por varios aspectos
importantes: a orientagdo politica; a analise das diferengas de desempenho entre os alunos; a

avaliagdo das caracteristicas dos alunos e dos sistemas de ensino, de acordo com os
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desempenhos; e o conceito inovador de “literacia”, que mensura a forma como os alunos
aplicam os conhecimentos adquiridos, ou seja, suas skills.

Além disso, o PISA enfatiza a aprendizagem ao longo da vida, permitindo que os
alunos compartilhem suas experiéncias de aprendizagem. O programa também se destaca pela
sua regularidade, permitindo que os paises acompanhem seu progresso no cumprimento das
metas de aprendizagem, e pela sua amplitude, abrangendo um nimero consideravel de paises
participantes (OCDE, 2019c).

Com a aplicagdo dos testes e dos diversos questiondrios, o PISA gera trés tipos de
indicadores: indicadores basicos, que correspondem ao perfil de conhecimentos e habilidades
dos estudantes; indicadores derivados dos questionarios, que relacionam os skills dos alunos
com varidveis demograficas, sociais, econdmicas e educacionais; ¢ os indicadores sobre
tendéncias, que expressam as mudancas nos resultados ao longo do tempo, além de como esses
resultados se distribuem e as relagdes entre as variaveis ao nivel do aluno, da escola e dos
sistemas educacionais (OCDE, 2019a).

O PISA se consolidou como uma ferramenta fundamental no mecanismo de
governanga global, sendo crucial para a sobrevivéncia dos estados-nagdo no contexto da
globalizacdo hegemonica. Desde sua criagdo, o PISA incorporou conceitos inovadores de
gestdo, como o crowdsourcing, que envolve a mobilizagdo de inumeros atores: profissionais
renomados, pensadores, educadores, cientistas e especialistas. Estes esforcos conjuntos visam
criar um instrumento de medicao e comparagao global confidvel e funcional.

Com isso, os paises podem utilizar os resultados do PISA para analisar, comparar e
melhorar o desempenho de seus sistemas educacionais, alinhando-os com o cenario global. A
ideia ¢ expandir a visdo dos paises, possibilitando que, por meio da medigao PISA, esses
sistemas integrem as aferi¢des nas politicas e praticas educativas nacionais, “compartilhando
evidéncias das melhores politicas e praticas” e permitindo que os paises aprendam com o0s
sistemas educacionais de alto desempenho mundial.

Entretanto, como discutido em trabalho anterior (Rosa & Aratjo, 2025), o poder do
PISA nao reside apenas nos rankings, mas em toda a sua arquitetura socio-técnica: ele ¢ um
aparato que, a semelhanca do Telescopio Hubble ou do Grande Colisor de Hadrons, ndo apenas
observa o universo (educacional), mas o define, o organiza e o transforma a sua imagem. Sua
aparente neutralidade cientifica mascara seu profundo papel politico como o prototipo mais
bem-sucedido das avaliacdoes em larga escala e como uma das mais eficazes ferramentas de

governanga global da atualidade.
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Nesse sentido, a primeira caracteristica que alinha o PISA a big science ¢ sua complexa
e custosa “instrumentacdo” (Rosa & Aratjo, 2025). Longe de ser um simples teste, o PISA
opera com base em sofisticadas tecnologias psicométricas, como a Teoria de Resposta ao Item
(TRI), que exigem um alto grau de especializagdo técnica para seu desenvolvimento e analise.
A elaboragao dos itens, sua tradugdo e adaptacao para dezenas de linguas e contextos culturais,
a metodologia de amostragem para garantir a comparabilidade e a plataforma digital para
aplicagdo e coleta de dados constituem uma infraestrutura tecnoldégica massiva. Essa
sofisticacdo técnica cria um efeito de “caixa-preta”, em que a metodologia se torna tao
complexa que apenas um pequeno circulo de especialistas pode valida-la, conferindo ao
programa uma aura de objetividade e rigor cientifico que o distancia do escrutinio publico e
pedagogico.

Outra caracteristica, conforme Rosa e Araujo (2025) ¢ a dimensdo organizacional e
burocratica do PISA, andloga a dos grandes projetos cientificos. A OCDE atua como o centro
nevralgico de uma vasta rede transnacional que inclui governos nacionais, centros de pesquisa
contratados (como o consércio ACER), consultores privados, editoras e uma legido de
académicos que realizam analises secundarias dos dados. Essa estrutura cria um ecossistema
que se autoperpetua: a manutencao dessa dispendiosa maquina burocratica depende da continua
demonstragdo de sua relevancia, o que, por sua vez, impulsiona a expansdo do programa para
novas areas — como letramento financeiro, competéncias globais e bem-estar dos estudantes
—, transformando o PISA em um projeto em constante crescimento e com um alcance cada vez
maior sobre o que se define como o propdsito da educagao.

Por fim, a terceira faceta do PISA como big science reside na sua monumental
producao de “big data” (Rosa & Araujo, 2025). O banco de dados do PISA ¢, em si, um dos
produtos mais influentes do programa. Ele se tornou a principal fonte de evidéncias para a
pesquisa em educagdo comparada, moldando as perguntas, as metodologias e as carreiras de
pesquisadores em todo o mundo. Rosa e Aratjo (2025) argumentam que esse fendmeno gera
um viés sistémico: estuda-se intensamente aquilo que o PISA consegue medir, enquanto
dimensoes cruciais da formagdo humana — como a criatividade ndo instrumental, a formacgao
ética, a empatia e o pensamento critico sobre a sociedade —, por serem de dificil quantificagao,
sdo marginalizadas na pesquisa e, consequentemente, no debate sobre politicas publicas. A
“ciéncia” que emerge do PISA ¢, portanto, uma ciéncia que reflete e reforga as prioridades da

propria avaliagao.
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1.7 ODS n° 4 — ferramenta Plano de Ac¢ao 6Ps

A governanca global da educagdo utiliza diversas ferramentas para construir sua
arquitetura, entre as quais se destacam as produtoras de informagdes estatisticas. O PISA ¢ um
dos principais exemplos dessa ferramenta de mensuracao e comparacgdo global. Além disso, as
ferramentas gerenciais, como os planos de médio e longo prazo, sdo imprescindiveis na
formulagdo e no gerenciamento das politicas regionais.

Dentro desse cenario, o Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel numero 4 (ODS-4)
emerge como um instrumento fundamental, pois se concentra nos resultados dos sistemas
educacionais e ndo mais apenas nos inputs, como as despesas com educacdo. A énfase agora
estd nas avaliacdes em grande escala, uma vez que os paises sdo desafiados a reportar as
porcentagens de estudantes com niveis minimos de proficiéncia (Rocher & Hastedt, 2020).

O ODS-4 faz parte da Agenda 2030, langada em 2015 pela ONU, composta por 17
objetivos, 169 metas e 230 indicadores, os quais sdo indivisiveis e indissociaveis. Todos os
objetivos devem ser traduzidos em agdes concretas para o desenvolvimento sustentdvel em 193
estados-membros da ONU (King, 2017; Sainz & Sandoval-Hernandez, 2020).

A Agenda 2030, coordenada pela UNESCO, fornece um quadro orientador para
politicas globais, baseado em trés elementos principais: universalidade dos objetivos e metas,
levando em consideracao as diversidades nacionais; integragao de politicas econdmicas, sociais
e ambientais, com €nfase na erradicag¢ao da pobreza e na diminuicao das desigualdades sociais;
e compromisso com direitos humanos, dignidade da pessoa humana e igualdade de género,
visando a criacdo de um mundo justo, equitativo, tolerante e sustentavel para todos (United
Nations, 2015).

Os ODS sao materializados por meio de planos de acao com foco em areas como
mudanga climdtica, consumo sustentavel, prote¢do ambiental, e necessidades sociais, como
educacdo, saude, emprego e protecao social. Para serem efetivamente alcancados a nivel
nacional, esses objetivos dependem de parcerias entre diversos agentes e da interagdo entre os
17 objetivos, com especial énfase no papel da educagdo para o alcance de outros objetivos. A
educacdo e a aprendizagem ao longo da vida s3o consideradas motores essenciais para a
realizacdo de todos os outros objetivos de desenvolvimento sustentavel acordados pelos
estados-membros da ONU em 2015 (Benavot & Naidoo, 2018).

O Objetivo 4 da Agenda 2030, denominado “Educacgdo de Qualidade”, propde garantir

educagdo inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao
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longo da vida para todos. Para alcangar esse objetivo, foram descritas 10 metas, que abordam
as questdes centrais da problematica educacional e explicitam como os Estados-nacdo devem
promover a educagdo de qualidade. Essas metas orientam as agdes dos paises e fornecem um
guia sobre como alcangar a tdo desejada educacao com qualidade (UNRIC, 2018).

A meta 4.7 do ODS 4 destaca trés conceitos fundamentais que foram incorporados na
educacdo pela politica internacional: Educacio para o Desenvolvimento (DE), Educagdo para
o Desenvolvimento Sustentavel (ESD) e Educagdo para a Cidadania Global (GCED). Essas
tematicas globais vém sendo intensificadas nos sistemas educacionais nacionais por meio do
trabalho gerencial das Organizacdes Intergovernamentais (OIGs), fundamentado na economia
do conhecimento (O’Flaherty & Liddy, 2018; Shiroma & Zanardini, 2020).

O ODS 4, inicialmente denominado meta global da educagao, passou por quase quatro
anos de elaboragdo. Durante esse periodo, ocorreram eventos, consultas publicas, didlogos e
acordos que culminaram no Férum Mundial de Educagao, realizado em 2015, na Republica da
Coreia. Nesse encontro, a Declaracdo de Incheon foi firmada, selando o compromisso entre as
nagdes e a comunidade educacional global de construir uma agenda universal para a educagao
(Benavot & Naidoo, 2018; King, 2017).

A perspectiva delineada pelo ODS 4 ¢ ambiciosa: com o lema “ndo deixar ninguém
para tras”, ela abrange todas as etapas educacionais, desde o ensino basico até o ensino técnico,
profissional e superior, colocando a educacdo no centro da agenda de desenvolvimento
sustentavel. As metas associadas ao ODS 4 s3o descritas por termos desafiadores e abrangentes,
como qualidade, gratuito, equitativo, acessivel, relevante, eficaz e inclusivo, refletindo a
complexidade e os objetivos do plano global (Benavot & Naidoo, 2018; King, 2017).

A Agenda 2030 envolve uma arquitetura complexa para a implementacdo dos
objetivos e metas, centrada no trabalho de especialistas e agéncias para a formulagdo de
indicadores globais. Essa dindmica exige um movimento internacional intenso para a obten¢ao
de dados quantificéveis e comparaveis, alinhados aos indicadores propostos.

Entretanto, persiste uma assimetria geopolitica nesse processo: enquanto 0s escritorios
nacionais de estatisticas sdo focados nos paises do eixo sul, o desenvolvimento de dados para o
monitoramento global da educacdo continua centrado no eixo norte do sistema mundo. Essa
realidade reflete as desigualdades estruturais no acesso e¢ na produc¢do de informagdes

educacionais globais (King, 2017).

57



1.8 Governanca global da educacio e o papel das avaliacées em larga escala

No contexto da governanca global, o Estado atua como coordenador das agdes de
diversos atores — como ONGs, empresas privadas, sociedade civil e organiza¢des multilaterais
— em agendas educacionais, humanitarias ¢ ambientais. Essas iniciativas colaborativas visam
promover a cidadania global e alinhar o conceito de sustentabilidade ao desenvolvimento
economico, sob a influéncia de agéncias que representam o capital transnacional hegemonico
(Shiroma & Zanardini, 2020). Nesse cenario, a educagdo emerge como um campo estratégico,
regulado por mecanismos como as avaliagdes em larga escala (International Large-Scale
Assessments — ILSAs), que geram dados comparativos para orientar politicas publicas.

As ILSAs sdo instrumentos padronizados que medem o desempenho de estudantes em
disciplinas como matematica, ciéncias e leitura, além de coletar informagdes contextuais sobre
sistemas educacionais. Planejadas com métodos estatisticos rigorosos, envolvem amostras
representativas (entre 150 e 200 escolas por pais) e sdo administradas por institui¢des como a
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) e a OCDE. Seu
proposito transcende a medicdo académica: servem como ferramentas para monitorar
tendéncias educacionais, subsidiar reformas pedagogicas e legitimar decisdes politicas
baseadas em evidéncias (Verger & Parcerisa, 2018; Rosa, Maia & Mascarenhas, 2020).

A historia das ILSAs remonta ao periodo pds-Segunda Guerra Mundial, consolidando-
se como ferramenta politica em 1964, com a divulgagdao dos primeiros resultados do First
International Mathematics Study (FIMS) pela IEA. Fundada em 1954, essa organizagdo sem
fins lucrativos — composta por 60 paises — iniciou seus estudos comparativos em 1958, testando
a viabilidade de comparar sistemas educacionais culturalmente diversos. A matematica foi
escolhida como disciplina inicial devido a menor complexidade de traducao, e os resultados do
FIMS (1964) marcaram o inicio da era das métricas educacionais como indicadores de
desempenho nacional (Kamens & McNeely, 2010; Mullis, 2002).

Ao longo das décadas, a IEA expandiu seu escopo. Em 1995, langou o Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS), que avalia alunos do 4° ¢ 8° anos, € o
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), focado em literacia de leitura.
Outros programas, como o International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) e o
International Computer and Information Literacy Study (ICILS), passaram a analisar temas
como cidadania global e competéncias digitais. Esses estudos nao se limitam a testes: coletam

dados de diretores, professores e pais, oferecendo insights sobre fatores contextuais que

58



influenciam a aprendizagem. Seus resultados sdo reconhecidos pela UNESCO como bases para
monitorar o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 (ODS 4), especialmente no indicador
4.7.4, que trata de educagao para a sustentabilidade (International Education Association [IEA],
2021).

A entrada da OCDE no campo das ILSAs, na década de 1990, redefiniu o paradigma
das avaliag¢des. Enquanto a IEA mantinha foco no desempenho escolar, a OCDE priorizou skills
alinhados a economia global, como o Programme for International Student Assessment (PISA).
Esse programa, que avalia competéncias de estudantes de 15 anos, tornou-se referéncia global,
substituindo a abordagem mais técnica do Education at a Glance (baseado em dados da IEA)
por uma visdo orientada a competitividade econémica. A coexisténcia dessas organizacdes —
IEA com seu viés académico e OCDE com sua agenda econdmica — ampliou a influéncia das
ILSAs, transformando-as em pilares da governanca educacional (Rocher & Hastedt, 2020).

Paralelamente, iniciativas regionais adaptaram o modelo das ILSAs a contextos locais.
O Southern and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ),
na Africa Austral, e o Programme d’analyse des systémes éducatifs de la CONFEMEN
(PASEC), em paises francofonos, exemplificam essa tendéncia. Na Europa, o projeto
Comparing Achievements of Learning Outcomes in Higher Education in Europe (CALOHEE),
financiado pela Unido Europeia, estendeu a logica das ILSAs ao ensino superior, buscando
padronizar métricas de desempenho entre institui¢des (Rocher & Hastedt, 2020).

O mecanismo de Responsabilizagdo Baseada em Testes (TBAs) ¢ central nessa
arquitetura global. Ao traduzir resultados educacionais em indicadores mensuraveis, as TBAs
legitimam politicas publicas e reforcam a regulacdo estatal. Escolas ganham autonomia para
gerir curriculos e recursos, mas sob monitoramento constante de métricas externas. Essa
dindmica, apoiada por organizagdes como Banco Mundial, OCDE e UNESCO, vincula a
educacdo a produtividade econdémica: paises com melhores desempenhos nas ILSAs atraem
investimentos e consolidam vantagens competitivas (Lingard & Rizvi, 2012; Verger &
Parcerisa, 2018).

No entanto, as TBAs geram efeitos ambivalentes. Rankings como os do PISA
pressionam nagdes a reformular sistemas educacionais, muitas vezes desconsiderando
contextos locais. Professores enfrentam a tensdo entre praticas pedagdgicas criativas e a
necessidade de “ensinar para o teste”. Além disso, a mediatizagcdo dos resultados transforma
escolas em “produtos” de mercado, onde a “qualidade” ¢ reduzida a indicadores numéricos

(Lingard, Martino & Rezai-Rashti, 2013).
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No Brasil, instituicdes como o IFMA ilustram como as métricas globais permeiam o
cotidiano local. Gestores educacionais utilizam dados das ILSAs para adaptar politicas as
demandas da governanca global, evidenciando a intrincada relagdo entre padrdes internacionais
e realidades regionais.

Em sintese, as ILSAs consolidaram-se como infraestruturas epistémicas e politicas.
Seus dados ndo apenas refletem realidades educacionais, mas as moldam, alinhando sistemas
nacionais as exigéncias de uma economia globalizada. Seu legado, porém, permanece
tensionado entre a padronizagdo técnica e a diversidade cultural — um dilema central na

educacao do século XXI.

1.9 Enfim, as ferramentas estao fora da caixa!

Neste capitulo, propds-se uma reflexao acerca do papel do Estado-nagdo no cenario de
globalizacdo neoliberal, considerando-o como um agente ativo e dindmico na implementagao
de politicas educacionais que transcendem suas fronteiras. Partiu-se de uma analise historica e
estrutural, desde o periodo pos-guerra, para delinear as transformagdes e o reescalonamento das
praticas de gestdo publica, adaptadas as demandas de um mundo globalizado.

No cenario da governanga global, o Estado atua como coordenador das acdes de
multiplos atores — como ONGs, fundagdes e sociedade civil — que colaboram na construgdo de
uma cidadania global, alinhando a sustentabilidade ao desenvolvimento econdmico sob a égide
de agéncias multilaterais representativas do capital transnacional (Shiroma & Zanardini, 2020).
A governanca global da educagdo se apoia em uma complexa infraestrutura de dados, onde as
avaliacdes internacionais em larga escala (ILSAs) emergem como ferramentas regulatorias
chave, medindo desempenhos e refor¢ando a comparacao como essencial para a formulagdo de
politicas (Verger & Parcerisa, 2018).

As ILSAs possuem um papel duplo: epistemologico, ao moldar a compreensao sobre
educagdo através de evidéncias comparaveis, e infraestrutural, ao criar redes de métricas que
permitem a “metrificacdo” do universo educativo. Esse cendrio transforma a educacao num
espaco comensuravel globalmente, sustentando uma infraestrutura de responsabilidade que
fortalece a capacidade regulatéria dos Estados (Lingard et al., 2013).

Nesse contexto, a Responsabilizacdo Baseada em Testes (TBAs) funciona como uma
tecnologia de governanga, estruturando relagdes de poder entre o Estado e os atores

educacionais. Professores e gestores prestam contas por meio da linguagem dos dados das
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ILSAs, o que facilita a implementagdo de incentivos e sangdes ligados ao cumprimento de
metas (Lingard et al., 2013; Verger & Parcerisa, 2018). Os testes padronizados "dataficam" a
realidade educacional, produzindo rankings e graficos que influenciam decisdes politicas
(Lingard et al., 2013; Verger & Parcerisa, 2018).

Apesar dos beneficios alegados, as OIGs reconhecem potenciais consequéncias
negativas, como a pressdo sobre paises com baixo desempenho e conflitos na pratica docente
devido ao foco excessivo nos testes (Lingard et al., 2013; Verger & Parcerisa, 2018). A
midiatizagdo dos rankings também intensifica a concorréncia entre escolas, consolidando as
TBAs como ferramentas centrais na arquitetura da governanca global da educagao, cujos efeitos
se manifestam até o nivel de institui¢cdes locais, como no IFMA.

No campo da governanga educacional, enfatizou-se a natureza multiescalar das
politicas educativas, destacando que estas ndo podem mais ser consideradas uma prerrogativa
exclusiva dos Estados-nagdes. Em tempos de Economia do Conhecimento, grande parte das
atividades educacionais opera sob a logica de um mercado supranacional, modelado por
organizagdes internacionais e orientado para o cumprimento de uma agenda educacional
globalmente estruturada.

A analise privilegiou o papel de trés organizagdes intergovernamentais centrais para a
governanga educacional global: o Banco Mundial, a UNESCO e a OCDE. Cada uma delas
exerce uma funcdo unica e complementar no desenvolvimento, monitoramento e
implementagdo de politicas educacionais em ambito global, utilizando-se de ferramentas
analiticas e regulatdrias sofisticadas, como as ILSAs, os ODS, entre outros instrumentos de
medi¢do e monitoramento.

Reconheceu-se o Estado-nacao como parte ativa e essencial nesse processo, nao como
um simples receptor de diretrizes globais, mas como um coordenador e regulador que responde
a uma arquitetura global previamente delineada. Essa arquitetura, por sua vez, ¢ composta por
mecanismos, prototipos e ferramentas desenhadas pelas organizagdes intergovernamentais, as
quais desempenham papel crucial na definicido de pardmetros e na validacdo de politicas
educacionais.

Portanto, cumprindo o objetivo deste capitulo, a “caixa de ferramentas” da governanga
educacional foi aberta, e as principais ferramentas, conceitos e instrumentos foram apresentados
e organizados. Elas servirdo como base analitica e operacional para os capitulos subsequentes,
que aprofundardo a discussao sobre a interagdo entre as dinamicas globais e as realidades locais

no campo da educacgao.
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Capitulo 2 — Mecanismos e ferramentas da governanca epistémica no Brasil

[...] ndo deveriamos partir do principio de que os
Estados nacionais e os governos ndo vdo
desempenhar papel algum: vdo necessariamente
estar representados na interpreta¢do e na tradugdo
das consequéncias das ‘“regras” modeladoras das
associagoes internacionais, em formas e prioridades

nacionalmente apropriadas (Dale, 2010, p. 1112).

Neste capitulo, a andlise se volta para o Estado-Nacao Brasil, destacando a inser¢ao
do pais no contexto da governanca global da educagdo, no qual os mecanismos e ferramentas
epistémicas tém desempenhado papel fundamental. No cenario da globalizagcdo neoliberal, o
Brasil se apresenta como um exemplo emblematico de como o conhecimento e a educacgao,
enquanto mercadorias estratégicas, sao mobilizados por dinamicas globais e transnacionais, que
visam atender as exigéncias do mercado e da competitividade internacional.

O Brasil, enquanto parte do eixo sul do sistema-mundo, enfrenta desafios especificos
no que tange a implementacao de politicas educacionais influenciadas por OIGs como o Banco
Mundial, a UNESCO e a OCDE. Essas instituigdes desempenham papéis distintos e
complementares na formulagdo e monitoramento das politicas educacionais globais, que sao
adaptadas ao contexto nacional brasileiro.

O Banco Mundial, por exemplo, prioriza o financiamento e o apoio técnico a reformas
educacionais que promovem a eficiéncia e a eficicia, alinhadas ao modelo de NGP. Ja a
UNESCO, com seu enfoque normativo ¢ humanista, promove principios como a educacao
inclusiva e equitativa, além de coordenar os ODS. A OCDE, por sua vez, utiliza instrumentos
como o PISA para estabelecer padrdes globais de avaliagdo, que servem como referéncia para
a formulagdo de politicas educacionais no Brasil. Essas organizagdes utilizam uma combinagao
de ferramentas regulatdrias e tecnologicas para moldar o sistema educacional brasileiro. Entre
os principais instrumentos destacam-se: as ILSAS, os relatorios e estudos técnicos, a Agenda
2030 e os ODS.

No contexto da governanga global, o Estado brasileiro se posiciona como um agente
mediador e coordenador, traduzindo e implementando as diretrizes globais no ambito local.

Para tanto, utiliza dispositivos legais e tecnologias de gestdo que buscam alinhar as politicas
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educacionais nacionais as prescricdes da agenda globalmente estruturada para educagdo
(OCDE, 2019d).
Embora o Brasil tenha avangado na adogdo de praticas e politicas sugeridas pelas
OIGs, a implementacdo dessas reformas enfrenta desafios significativos. As desigualdades
sociais e regionais, os limites de financiamento publico e a resisténcia de alguns setores da
sociedade sdo barreiras que dificultam a plena integragao das politicas globais no contexto local.
Este capitulo, portanto, busca compreender como o Estado brasileiro, em sua
configuragdo contemporanea, interage com as dindmicas da governanga epistémica global.
Além disso, destaca as implicagdes dessa interacdo para o desenvolvimento do sistema
educacional brasileiro, analisando os mecanismos, ferramentas e narrativas mobilizadas pelas

OIGs para moldar as politicas ptblicas de educagao no pais.

2.1 Os veios de internacionalizacio das politicas educativas em espaco regional

A globalizag¢do, enquanto processo histdrico, ndo € recente no contexto brasileiro.
Desde o periodo das grandes navegagdes e descobertas na América, o Brasil integra essa
dindmica global. Inicialmente restrita a setores como produgdo, finangas e comércio, a
influéncia da globalizagdo ampliou-se, atingindo de forma intensa outras areas, como a
educagao (Casassus, 2001).

Atualmente, observa-se a desterritorializagdo como um dos fendmenos caracteristicos
desse processo, em que as fronteiras estatais sdo substituidas por novos espagos, sustentados
por narrativas de identidade e cultura globais. Essa dinamica revela-se ainda mais evidente
quando considerada a integracdo das tecnologias e os processos de democratizagdo, que
conectam o Estado nacional ao espaco global, tensionando, ao mesmo tempo, a
descentralizacdo local e a necessidade de alinhamento as exigéncias mundiais. Esse movimento
resultou também na formagao de blocos econdémicos regionais, como o Mercado Comum do
Sul (Mercosul), na América Latina, que ilustram a complexidade das relagdes internacionais
contemporaneas (Casassus, 2001).

No campo das reformas educativas, ¢ necessario compreender como €sses processos
globais e regionais se manifestam na perspectiva local, no caso, o Brasil. A andlise do sistema
de ideias regionais que permeia a América Latina permite desvelar como os organismos
multilaterais definem metas e financiam projetos, condicionando as agdes dos Estados
nacionais. Essa dinamica evidencia a importancia dos blocos regionais como mediadores entre

o global e o local, especialmente em questdes relacionadas a educagdo (Teodoro, 2008).
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As reformas educativas no Brasil, enquanto produto desse contexto, traduzem-se em
mudancas complexas que refletem as interagdes entre subsistemas culturais e interesses de
grupos de pressdo. A educacdo, sendo um subsistema da cultura, é constantemente atravessada
por conflitos e contradigdes inerentes as sociedades nacionais. Nesse sentido, as politicas
educacionais nunca sdo estaticas; elas emergem como resposta aos interesses, dindmicas e
contextos que configuram o cendrio politico e social de cada periodo (Sene, 2008).

A politica educativa pode ser compreendida como uma sintese de embates entre grupos
de interesse, resultando em constructos sociais dindmicos e contextualizados. O processo de
formulacao de politicas educacionais desenvolve-se num movimento continuo de criacao e
recriacdo, distribuido em trés ciclos principais: o contexto de influéncia, o contexto da produgado
de texto e o contexto da pratica. Esses ciclos dialogam entre si, sem apresentar uma sequéncia
linear ou uma delimitagdo temporal rigida (Bowe, Ball & Gold, 2017; Mainardes, 2006;
Mainardes, Ferreira & Tello, 2011).

O contexto de influéncia constitui o ponto de partida na formulagdo da politica, sendo
o espago onde grupos de interesse — transnacionais e locais — arquitetam discursos que definem
as finalidades da educagao e idealizam conceitos-chave. Nesse ambiente, as relagdes de poder
e os interesses econdmicos e sociais moldam os direcionamentos das politicas.

O contexto da produgdo de texto materializa essas influéncias em documentos formais
e informais (como leis, decretos e relatorios) que representam acordos firmados nos embates
entre esses grupos. Ja no contexto da pratica, esses textos sao interpretados e resignificados
pelos profissionais da educagdo — professores, técnicos e gestores —, que agregam suas
vivéncias, propdsitos e experiéncias, transcendendo a simples execucdo das politicas e
atribuindo sentidos unicos as diretrizes formuladas (Bowe et al., 2017; Mainardes, 2006).

Sob essa otica, a politica educacional, enquanto parte integrante das politicas publicas,
reflete o status quo das relagdes entre Estado, mercado e sociedade. Sua materializacdo ocorre
por meio de textos legais e regulatorios que determinam diretrizes aplicdveis ao ambiente
escolar. Essas diretrizes incluem metas como a otimizagdo de recursos, a reorganizagao de
professores e o ajuste estrutural de escolas, geralmente visando a reducao de custos para o
Estado.

Além disso, destaca-se o papel das avaliagdes em larga escala, que ndo apenas
mensuram o desempenho das escolas, mas também as inserem no cenario competitivo da

economia do conhecimento. Essas avaliagdes servem como instrumentos de regulacao externa,
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promovendo bonificagdes e incentivos para melhores desempenhos, enquanto refor¢am a
adaptacao das escolas a logica de competitividade global (Azevedo, 2008).

O Estado-nag@o assume a responsabilidade pela implementagdo e manutencao dessas
politicas educativas, estruturando uma rede complexa de agentes e transferéncias de
responsabilidades. Essa dinamica inclui parcerias com o setor privado, alinhadas as ferramentas
de governanga que sustentam a formulagdo e execucao das politicas. Nesse cenario, a logica de
mercado, fundamentada no gerencialismo da administracdo publica, consolida-se no carater
regulador do Estado. Cabe a ele financiar e aplicar recompensas ou sangdes que se mostrem
necessarias, reafirmando seu papel como mediador entre as demandas globais e as
especificidades locais.

As reformas no setor publico, impulsionadas por organismos internacionais como o
BM e a OCDE, moldaram profundamente o campo da educagdo na América Latina e no Brasil.
O primeiro ciclo de reformas educativas na América Latina ocorreu entre as décadas de 1960 e
1970, impulsionado pelo programa Alianga para o Progresso, liderado pelos Estados Unidos.
Essa iniciativa de cooperacao interamericana buscava consolidar reformas que ampliassem os
sistemas educativos, com o objetivo de aumentar as taxas de matricula escolar. Nesse periodo,
a educacdo passou a ser vista como uma ferramenta essencial para formar mao de obra
qualificada e atender as demandas geradas pelo processo de industrializacdo e urbanizagao,
resultados diretos da segunda revolugdo tecnoldgica (Sene, 2008). A educagdo também
desempenhou um papel significativo na formacao civico-patridtica, influenciada por regimes
militares que marcaram a histéria de diversos paises na regido. A escola foi incumbida de
cultivar valores de cidadania alinhados ao contexto politico da época, enfatizando o
fortalecimento do espirito nacional e a disciplina social.

O segundo ciclo de reformas emergiu nos anos 1990 e perdura até os dias atuais,
caracterizando-se como uma segunda geracdo de mudangas mais complexas, voltadas a gestao
e a qualidade no setor publico. Este periodo foi marcado pela consolidacdo da democracia, pelo
aprofundamento da revolugao tecnocientifica e pela intensifica¢ao da globalizagao, que trouxe
novos desafios para os sistemas educativos da regido (Casassus, 2001).

Nesse contexto, a educacdo foi amplamente influenciada por politicas de
desregulamentagdo, privatizagao e liberalizagdo econdmica, promovidas por governos locais e
organismos internacionais. A entrada do capital global na América Latina resultou em uma
reconfiguragdo das estruturas de gestdo publica, especialmente na educagdo. As

regulamentacdes nacionais passaram a servir como instrumentos de adaptagdo ao modelo de
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globalizacdo, priorizando a competitividade econdmica e as demandas do mercado
internacional (Castells, 2002).

A economia global em rede desempenhou um papel central na defini¢do das politicas
educativas implementadas na América Latina. A partir dos anos 1990, as reformas passaram a
ser orientadas por regras e instituigcdes da globalizacdo, com forte influéncia do BM e da
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC). A liberalizagdo das economias regionais foi
acompanhada pela pressdo politica para adoc¢do de politicas que favorecessem o capital global,
transformando as regulamentacdes locais em ferramentas para viabilizar a integragdo
econOmica e social no espago global.

A partir da década de 1980, os paises da América Latina e Africa enfrentaram
profundas crises econdmicas, agravadas pelas politicas de ajustes estruturais impostas pelo FMI
e pelo BM. Essas exigéncias rigidas buscavam garantir o pagamento de empréstimos
internacionais, mas acabaram por arrasar as economias locais. Em 1990, cerca de 80 paises,
incluindo o Brasil, submeteram-se as politicas de ajustes estruturais para assegurar o apoio
financeiro e a aprovacdo do FMI, condi¢do essencial para se manterem integrados ao sistema
economico global (Castells, 2002).

No Brasil, as reformas de ajuste ganharam destaque durante o governo Itamar Franco,
quando foi implementado o Plano Real, liderado pelo entdo Ministro da Fazenda Fernando
Henrique Cardoso. Este plano de estabilizagdo monetéria conseguiu conter a histdrica inflacao
brasileira, conferindo credibilidade ao pais no cenario internacional e fortalecendo a
candidatura de Cardoso a Presidéncia da Reptblica, em 1994. Durante seu governo, o Brasil
passou por reformas significativas com o objetivo de controlar a inflacdo e alinhar-se ao sistema
economico global, em conformidade com as prescrigdes multilaterais (Castells, 2002).

As reformas do segundo ciclo foram marcadas por um foco na recondugdo e
reorganizacdo dos sistemas educativos, em contraste com o ciclo anterior de expansdo. As
prioridades das politicas educacionais voltaram-se para a gestdo, qualidade e equidade,
refletindo a posicao estratégica que a educacdo passou a ocupar nos discursos de
desenvolvimento e competitividade propostos pelas agéncias multilaterais (Sene, 2008).
Durante as décadas de 1980 e 1990, os paises da América Latina engajaram-se em processos
significativos de reformulagdo de suas politicas educacionais. Esse movimento envolveu a
criacdo de novas leis gerais de educag@o e a implementagdo de planos nacionais de reformas,
pautados por propostas inovadoras em gestdo administrativa, pedagdgica e curricular,

rompendo com praticas anteriores. Esse cenario foi marcado por eventos globais e regionais
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que consolidaram as bases dessas transformagdes no setor educativo: a Conferéncia Mundial
de Educacao para Todos (1990), na Tailandia; a reunido de Ministros de Educacdo da América
Latina e Caribe, conhecida como PROMEDLAC IV (1991), no Equador; e a 24* Reunido da
Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), realizada em 1992, no Chile
(Casassus, 2001).

Durante a década de 1990, os paises da América Latina se envolveram em um processo
intenso de reformas educacionais, que contemplavam a criagdo de novas leis gerais da educagao
e a implantagdo de planos nacionais. Essas reformas estavam centradas em propostas e
principios de gestdo administrativa, pedagogica e curricular, que divergiam substancialmente
das praticas anteriores. Esse periodo também foi marcado por eventos significativos que
impulsionaram essas transformagdes educacionais (Casassus, 2001).

Neste ciclo de reformas, as novas legislagdes educacionais adotadas pelos paises
latino-americanos refletiram, em seus principios, a influéncia das recomendagoes feitas pelo
BM, a OCDE e a UNESCO. Entre os principios destacados estavam a descentralizagdo, a
autonomia escolar, a profissionalizagdo docente, a adocdo de um curriculo baseado em

competéncias ¢ a criacdo de sistemas de avaliacao do rendimento escolar (Zapp, 2020).

2.2 O Estado brasileiro e a agenda globalmente estruturada para a educacao

No contexto internacional, a presenga do Brasil no cenario multilateral remonta ao
inicio do século XX, com uma politica externa voltada para a busca de autonomia e influéncia
no cenario global. Ao longo dos anos, o pais se consolidou como uma poténcia emergente,
especialmente ap6s a formagio do bloco BRICS (Brasil, Russia, India, China e Africa do Sul),
uma alianga estratégica que visa promover uma nova dindmica de poder econdmico e politico
mundial (Fonseca, 2019).

O processo de democratizagdao do Brasil, iniciado com o governo de Jodo Figueiredo
(1979-1985) e consolidado sob a presidéncia de José¢ Sarney (1985-1990), teve um impacto
profundo na insercao do Brasil no cenario global. O governo Sarney seguiu a estratégia da
“Autonomia pela Distancia”, que consistia em manter uma certa independéncia nas relagdes
internacionais, resistindo a uma ades@o automadtica as imposi¢des de poténcias globais. Essa
postura visava preservar a autonomia do pais, especialmente em relagdo a um possivel

alinhamento aos interesses das poténcias dominantes (Fonseca, 2019).
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Entretanto, com o governo de Itamar Franco (1992-1995), que sucedeu ao fim da
Guerra Fria, o Brasil adotou uma postura mais ativa e integradora, conhecida como “Autonomia
pela Participagdo”. Esse novo paradigma de politica externa buscava inserir o Brasil de forma
mais estratégica nas discussdes e decisdoes globais, ampliando sua influéncia nas esferas
econOmicas, politicas e sociais. Essa abordagem continuou no governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-2003), que trabalhou para a adesdo do Brasil aos principais regimes
internacionais de economia, comércio, direitos humanos e meio ambiente). Cardoso consolidou
a ideia de que a autonomia do Brasil deveria ser articulada em um cenario global cada vez mais
interdependente, onde a participagdo ativa nas principais organizagdes internacionais era
essencial para o crescimento economico e o fortalecimento do poder de negociacdo do pais
(Fonseca, 2019).

No governo de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2011), foram estendidas as parcerias
pelos mais diversos niveis, concretizando a “Autonomia pela diversificagdao”, aderindo a
principios e normas internacionais relativos ao multilateralismo tradicional; além das
participagdes em mecanismos informais. A consolida¢do da democracia e a adesdo do Brasil ao
cenario do multilateralismo possibilita ao pais manter sua posi¢ao entre as poténcias emergentes
na dinamica internacional e agregar mais poder, uma vez que, devido a sua complexa
configuragdo geografica e vulnerabilidades de poder econdmico e militar, enfrenta inimeras
dificuldades. Além disso, a adesdo as normas e valores pacificos universais nas politicas
contribuiu para projetar a imagem do Brasil na ordem global (Fonseca, 2019).

O idedrio de educacdo vinculada a teoria do capital humano apresenta-se desde o
militarismo, contudo, sdo visiveis as agdes realizadas no governo Fernando Collor de Melo
(1990-1992), que delegavam a educagdao o compromisso de formagao da mao de obra adequada.
Entretanto, € no governo Itamar Franco que se inicia 0 movimento de reformas, as quais serao
concretamente implementadas no governo Fernando Henrique Cardoso e se propagaram no
governo Lula da Silva (Shiroma, Moraes & Olinda, 2002).

Entre 1995 e 2010, o Brasil vivenciou uma onda de reformas educacionais, motivada
por uma percepcao de ineficiéncia na gestdo escolar e pela crescente necessidade de adaptacao
a dinamica econdmica global. Nesse periodo, a educacdo passou a ser vista como uma
ferramenta estratégica para o ajuste econdmico e a ascensdo do pais no cenario internacional.
Esse movimento de reformas, caracterizado pela “bricolagem” nas politicas publicas, foi
marcado pela convergéncia com as politicas globais, que atribuiam a educacdo os mesmos

valores do mercado. A escola, em vez de ser apenas um espago de ensino, passou a ser encarada
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como um mercado que deveria ser flexivel e dinamico, focado na formacdo de um capital
humano capaz de atender as exigéncias do mercado de trabalho (Gentili, 1996).

Além disso, o Brasil se engajou ativamente em processos internacionais, como a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (que comprometeu o pais a melhorar seus indices
de alfabetizacdo) e o documento “Transformacioén Productiva con Equidad”, publicado pela
CEPAL, que recomendava reformas educacionais para atender as necessidades do sistema
produtivo e, consequentemente, ao mercado de trabalho. Também destaca-se a influéncia do
Relatorio Delors, um marco essencial no campo das reformas educacionais no Brasil e no
mundo, produzido pela Comissao Internacional de Educacdo para o Século XXI, sob a
coordenagdo da UNESCO. Este documento representa uma reflexdo profunda sobre os
impactos da globalizacdo na sociedade contemporanea, apontando o cenario de exclusdo social
e desemprego exacerbado (Shiroma et al., 2002).

Em 1995, o Banco Mundial publicou diretrizes politicas essenciais para as proximas
décadas, no documento “Prioridades y Estrategias para la Educacion”. O relatorio foi
fundamentado nas conclusdes da Conferéncia Internacional de Educagdo para Todos, na qual o
Banco Mundial atuou como copatrocinador. O documento apresenta estratégias e prioridades
para a educacao, com foco na melhoria dos sistemas educacionais dos paises tomadores de
empréstimos, propondo que a educacgdo fosse central na luta contra a pobreza mundial. A énfase
estd na criacdo de politicas educacionais que ndo apenas aumentem a qualidade do ensino, mas
que também integrem a educacdo ao processo de desenvolvimento econdmico e social, com
uma visao de longo prazo e sustentada (Shiroma et al., 2002).

No relatorio do BM, sdo delineadas orientacdes claras para os paises tomadores de
empréstimos, incluindo o Brasil, que figura entre seus devedores. O Banco estabelece a
educagdo basica como prioridade central, reconhecendo as disparidades entre os paises e
sugerindo que a educagdo profissional e a educagio superior fiquem sob a responsabilidade do
setor privado. Além disso, propde maior autonomia para as instituicdes educacionais, que
devem ser supervisionadas pelos proprios usudrios. O Banco também defende a parceria
publico-privada na oferta de educagdo, como um meio para garantir a eficiéncia e ampliar o
acesso a diferentes niveis de ensino. De modo geral, as reformas educacionais nos paises
tomadores de empréstimos sdo consideradas condi¢des essenciais para o recebimento dos

recursos financeiros oferecidos pelo Banco Mundial (Shiroma et al., 2002).
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2.3 A traducio e interpretacido nacional da agenda globalmente estruturada para a

educacao

A implementac¢do das reformas educacionais no Brasil entre as décadas de 1980 ¢ 1990
foi um processo caracterizado pela articulagao de diversos setores da sociedade que buscavam
influenciar as politicas publicas de educagdo. Para garantir a eficicia dessas reformas,
formaram-se instancias tripartites compostas por representantes do governo, empresarios e
sindicatos. Essa colaboragao visava definir as dire¢des das reformas educacionais, com énfase
na adequacao da educagdo as novas exigéncias do mercado e da globalizagao.

Em 1992, durante o governo de Fernando Collor, ocorreu um encontro fundamental
na Universidade de Sdo Paulo (USP) no contexto do Forum Capital-Trabalho, que culminou na
elaboracdo da Carta Educacao. Esse documento refletiu um consenso entre os diversos setores
sobre duas questdes cruciais: as limitagdes do sistema educacional fundamental, que impedia o
avanco do pais como nag¢do, e as deficiéncias do sistema produtivo nacional, que dificultavam
sua inser¢ao competitiva no mercado global. A Carta indicava que a superagdo dessas barreiras
exigia mudangas estruturais na educagao.

Em sintonia com as propostas da CEPAL, o governo brasileiro refor¢cou a necessidade
de um acordo nacional que alavancasse transformacdes educacionais, conciliando a producao
de conhecimento com a produtividade e a inovagdo institucional. Nesse contexto, a énfase
estava no redirecionamento do sistema educacional, com o objetivo de garantir qualidade e
efetividade, em detrimento de um foco exclusivamente quantitativo.

Durante os anos seguintes, os principios delineados no governo Collor continuaram a
orientar as reformas. Os governos subsequentes mantiveram essas diretrizes, implementando
politicas que provocaram profundas mudangas no sistema educacional brasileiro. Esses ajustes
foram sustentados por uma rede de influéncias que incluia organiza¢des multilaterais, como o
Banco Mundial, e intelectuais locais, que forneceram as bases teoricas para as reformas.

Um evento emblematico dessa fase foi a publicagdo, em 1995, do documento
“Questoes Criticas da Educagdo Brasileira”, no governo de Fernando Henrique Cardoso.
Resultado de uma iniciativa vinculada ao Programa Brasileiro de Produtividade e Qualidade,
promovido pelo Ministério do Trabalho, o evento reuniu um amplo espectro de atores sociais,
como centrais sindicais, organizagdes empresariais € sociedade civil. O objetivo foi construir

um diagnostico da educagdo e estabelecer estratégias para avangar nas reformas, alinhando as
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politicas educacionais com as necessidades do mercado de trabalho e as exigéncias de uma
economia globalizada.

Os dados sobre a situacao educacional brasileira, no contexto das reformas dos anos
1990, foram fundamentais para a constru¢do do debate sobre a educagao no pais. Nesse cenario,
a principal questao foi a adequagao dos objetivos educacionais as novas demandas do mercado,
tanto externo quanto interno, com foco na formagao de um cidadao produtivo e capacitado para
atender as exigéncias do mercado de trabalho.

O conteudo do debate destacou problemas cruciais de diversos niveis de ensino, como
a gestdo, o financiamento e a formacdo docente. A partir disso, foram propostas politicas
especificas para modalidades de educacdo profissional e o atendimento de jovens e adultos,
além de acdes direcionadas a institui¢des de formacao profissional, empresarios e sindicatos de
trabalhadores.

Dentre as principais propostas para a educacao basica, destaca-se a criagao de um
sistema nacional de avaliacdo educacional, com uma instancia federal responsavel pelos
exames nacionais. A implementacdo de exames anuais, com ampla divulgacdo dos resultados
e acompanhamento da evolu¢dao de cada sistema de ensino, foi uma das propostas que mais
influenciaram as reformas educacionais subsequentes. Essa proposta, inserida no documento
"Questdes Criticas da Educacdo Brasileira", foi o alicerce para a implementacdo das reformas
educacionais no Brasil, dando legitimidade ao processo e estabelecendo um consenso sobre a
necessidade de melhorias continuas no sistema educacional.

O governo de Fernando Henrique Cardoso assumiu a responsabilidade de implementar
as recomendacdes da agenda multilateral para a educagao, destacando o setor educacional como
uma das principais prioridades de seu governo. Ao integrar a educagdo ao novo modelo de
desenvolvimento econdmico do pais, o governo também reforgou as diretrizes politicas que
enfatizavam as parcerias entre o setor publico e o privado. Essas parcerias foram vistas como a
base essencial para sustentar o desenvolvimento necessario para o Brasil.

Esse modelo de concepgdo educacional foi consolidado na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), aprovada em 1996, que se tornou um dos principais
instrumentos das reformas educacionais no Brasil, fortemente influenciada pelas orientagdes do
multilateralismo. O artigo 9°, inciso VI da LDB, que trata dos itens de avaliacdo e qualidade
nos trés niveis de educacao, refletiu o compromisso do Brasil com a implementagao de um
sistema educacional mais eficiente e de qualidade, alinhado as diretrizes internacionais,

especialmente as do Banco Mundial.
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Assim como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB) de 1996 e suas extensas
alteragdes ao longo dos anos, também surgiram outras publicagdes, pareceres e diversos
programas que estabeleceram um conjunto de medidas educacionais. Esse conjunto visou
adequar o sistema educacional brasileiro as exigéncias de formagao de capital humano para o
competitivo mercado global. A LDB/96 tornou-se um marco legal no delineamento de diretrizes
educacionais, baseando-se nas prescricdes dos organismos multilaterais, como o Banco
Mundial, e refletindo a necessidade de transformag¢do do sistema educacional para responder as
demandas da economia globalizada (Silva & Azevedo, 2012).

Entre as medidas estabelecidas pela LDB/96, destaca-se a aprovacdo do Plano
Nacional de Educacdo (PNE) em 2001, conforme o estabelecido pela Constituicdo de 1988 e
previsto na propria LDB. O PNE delineou diretrizes e metas para a educacao brasileira para o
periodo de dez anos, alinhadas as recomenda¢des da Declaragdo Mundial de Educagdo para
Todos, com o objetivo de garantir o acesso universal a educagdo e a melhoria da qualidade

educacional no Brasil (Silva & Azevedo, 2012).

2.4 O lugar da educacao profissional na agenda de reformas: uma perspectiva historica

A contradi¢do entre a aproximagdo tecnoldgica e o distanciamento social levanta
questdes sobre como a Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT) ¢ tratada nas politicas e na
formacao docente (Azevedo, Shiroma & Coan, 2012). Para entender seu papel nas reformas
educacionais brasileiras desde os anos 1990 — marcadas pela internacionalizacdo do capital e a
busca pelo "cidaddo produtivo" — ¢ essencial revisitar sua trajetoria como politica publica.

A historia da profissionalizacao no Brasil remonta ao inicio do século XIX, quando a
primeira acao governamental foi a criagao do Colégio das Fabricas, em 1809, por meio de um
Decreto do Principe Regente, D. Jodo VI. Posteriormente, em 1816, foi criada a Escola de Belas
Artes, por Decreto Real, com a missdo de ensinar ciéncias e desenho para a formagdo de
mecanicos. Em 1861, fundou-se o Instituto Comercial do Rio de Janeiro, que visava formar
profissionais para ocupar cargos publicos no Estado (Parecer CNE/CEB n. 16, 1999).

Entre meados do século XIX e o inicio do século XX, o ensino profissional no Brasil
assumiu uma perspectiva assistencialista, voltada para os menos favorecidos. Nesse contexto,
foram fundadas institui¢des como as Casas de Educandos e Artifices, por volta de 1840, com o

objetivo de combater a “criminalidade” e “vagabundagem”. Também foram estabelecidos os
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Asilos da Infancia dos Meninos Desvalidos, em 1854, voltados para o atendimento de menores
abandonados (Parecer CNE/CEB n. 16, 1999).

No entanto, foi em 1906 que o ensino profissional passou a ser reconhecido como uma
politica de incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial, agricola e comercial. Nesse
contexto, o Ministério da Agricultura, Industria e Comércio passou a ser o responsavel por essas
areas. A partir dai, surgiram escolas comerciais publicas em diversas partes do Brasil, como a
Fundagao Escola de Comércio Alvares Penteado, em Sdo Paulo, além de escolas comerciais
publicas no Rio de Janeiro, Bahia, Pernambuco, Minas Gerais, entre outros estados (Parecer
CNE/CEB n. 16, 1999).

Em 1909, foram estabelecidas as Escolas de Aprendizes e Artifices em 19 unidades
federativas do Brasil, com o objetivo de formar trabalhadores técnico-profissionais. Apesar
disso, o foco ainda era na solugao dos problemas sociais da pobreza e mendicancia da populagao
jovem da época. Nesse contexto, a formacgao voltada ao trabalho e a disciplina era considerada
essencial para combater a delinquéncia e comportamentos prejudiciais a sociedade (Colombo,
2020; Kuenker, 1995).

Essas escolas abriram caminho para outras modalidades de educagdo, voltadas
principalmente para o mundo do trabalho, até 1932, quando o sistema de educacdo primaria e
ginasial foi ampliado. Durante esse periodo, os setores produtivos, especialmente os
secundarios e terciarios, ainda eram incipientes no Brasil. Em 1930, as escolas de Aprendizes
e Artifices passaram a ser supervisionadas pelo recém-criado Ministério da Educagdo e Saude
Publica (Azevedo, Shiroma & Coan, 2012).

Durante o Estado Novo (1937-1945), a Reforma Capanema reestruturou o sistema,
incorporando o ensino industrial e técnico ao nivel médio e organizando-o em ciclos para
formar mao de obra qualificada (Romanelli, 1986). Essa fase viu a transformacao das escolas
em Liceus Profissionais e, posteriormente, em Escolas Técnicas, além da criagdo do Sistema
"S" (Senai/Senac) em parceria com o setor produtivo (Kuenker, 1995; Azevedo et al., 2012).
Nas décadas seguintes, consolidou-se a educacao industrial e surgiram as Escolas Agrotécnicas
Federais, impulsionadas pela modernizacgao agricola (Azevedo et al., 2012).

Apesar dos debates sobre democratizacao e da LDB de 1961, que buscava equiparar a
EPT ao ensino propedéutico, a dualidade estrutural — um ensino para a elite, outro para a classe
trabalhadora — persistiu (Costa & Nascimento, 2016; Frigotto, 2007). Durante o regime militar
(1964-1985), a teoria do capital humano e o projeto desenvolvimentista levaram a Lei n°

5.692/71, que instituiu a profissionaliza¢cdo compulsoria no ensino secundario. Contudo, a falta
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de condicdes levou a sua flexibilizagdo, refor¢gando a dualidade. Nesse periodo, foram criados
os Centros Federais de Educacdo e Tecnologia (CEFETs) pela Lei n° 6.545/78, com apoio de
organismos internacionais (Medeiros Neta et al., 2018; Costa & Nascimento, 2016).

A referida legislagdo tratou a educacao profissional como uma extensao do ensino
médio. Além disso, ela equiparou os cursos técnicos aos cursos de ensino secundario, resultando
na organizagao curricular composta por um nucleo comum e uma parte diversificada, voltada
para as habilitacdes profissionais necessarias para atender as exigéncias do mercado (Costa &
Nascimento, 2016; Frigotto, 2007; Medeiros Neta et al., 2018).

Entretanto, as condi¢des precarias do ensino profissionalizante em muitas escolas
publicas, associadas a falta de estrutura e recursos humanos adequados para a implementacao
desse modelo educacional, levaram a altera¢do da Lei n® 5.692/71. Em 1982, a Lein® 7.044 ¢ o
Parecer n° 76/1975 do Conselho Federal de Educacao flexibilizaram a obrigatoriedade de
profissionaliza¢do no ensino de 2° grau.

Essa alteragdo permitiu que as escolas particulares continuassem a adotar o curriculo
propedéutico, enquanto as escolas publicas estaduais focaram no ensino profissional. Esse
cenario evidencia a persisténcia de uma estrutura dual no sistema educacional brasileiro. Como
resultado, a obrigatoriedade compulsoria de profissionalizagdo no Ensino Médio foi
gradualmente desmaterializada, restringindo-se apenas as escolas técnicas federais, ao Sistema
“S” e as instituicoes particulares (Costa & Nascimento, 2016; Frigotto, 2007; Medeiros Neta
etal., 2018).

Com a redemocratizacdo e a Constituicdo de 1988, a educacdo foi afirmada como
direito social (Constituicao da Republica Federativa do Brasil, 2020). No entanto, a LDB de
1996 e o Decreto n°® 2.208/1997 reconfiguraram a EPT, separando-a formalmente do ensino
médio e permitindo ofertas concomitantes ou sequenciais, o que perpetuou a dicotomia
historica.

No governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), as politicas voltadas para a EPT
refletiram a influéncia do multilateralismo e suas solugdes voltadas para demandas imediatistas.
Além disso, a regulamentacdo de CSTs nos CEFETSs tornou-se um marco do periodo. Esses
cursos, de curta duracdo, geraram controvérsias relacionadas ao reconhecimento como
graduacdo, possibilidades de continuidade dos estudos e a atuagdo profissional de tecn6logos.
O governo FHC também ampliou o conceito de Educagao Profissional para a modalidade de

Educagao Profissional Tecnolodgica, pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, vinculando-a
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ao PNE 2001-2010 e transferindo a responsabilidade para o Ministério da Educacao e Cultura
(MEC)

O governo Lula (2003-2010) promoveu mudangas significativas. O Decreto n°
5.154/2004 possibilitou o ensino técnico integrado ao médio. O ano de 2006 marcou
significativos avancos na EPT no Brasil, quando foi criado o Programa Nacional de Integragao
da Educagdo Profissional com a Educa¢do de Jovens e Adultos (PROEJA), abrangendo os
niveis fundamental, médio e educacdo indigena, formalizado pelo Decreto n° 5.840. Além
disso, foi lancado o Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia, instrumento
fundamental para orientar e disciplinar a oferta de cursos nas institui¢des de ensino publicas e
privadas.

A trajetoria das politicas de educacdo profissional no governo Lula alcangou um novo
patamar com a regulamentacao da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Essa legislagao
instituiu a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, transformando 33
CEFETs e suas 58 unidades descentralizadas de ensino (UNEDs), 39 escolas agrotécnicas, 7
escolas técnicas federais e 8 unidades vinculadas a universidades federais em Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

Hoje, a Rede Federal (composta por IFs, CEFETs, escolas técnicas ¢ UTFPR) opera
com um modelo multicampi e pluricurricular, baseado na verticalizacdo (integracdo da
educagdo basica a superior). Essa reconfiguracdo ampliou o acesso a EPT, tornando-a um
campo disputado por diferentes classes sociais. No entanto, desafios persistem: a forte
vinculacdo da EPT aos interesses imediatos do sistema produtivo e a mercantilizagdo,
influenciadas pela agenda multilateral, limitam sua consolidagdo como politica de Estado
emancipatoria. Iniciativas como os Cursos FIC e o PROEJA, embora importantes, podem
refletir praticas de “aceleracao educacional” alinhadas a essa agenda.

Os institutos federais possuem uma estrutura multicampi e pluricuricular, abrangendo
todas as regides do Brasil. Aproximadamente 50% das vagas sdo destinadas a cursos técnicos,
com énfase na modalidade integrada ao ensino médio. Outros 20% sdo reservados a
licenciaturas e graduagdes tecnologicas, sendo possivel a oferta de especializagdes, mestrados
profissionais e doutorados voltados a pesquisa aplicada e inovagdo tecnoldgica.

A proposta pedagogica dos Institutos Federais estd fundamentada no conceito de
verticaliza¢do, que promove a integracdo entre a educagdo basica e o ensino superior. Esse
modelo possibilita um didlogo entre os niveis de ensino, criando um ambiente em que docentes

atuam de maneira transversal e discentes compartilham os mesmos espagos de aprendizagem.
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Assim, os alunos podem construir trajetorias académicas completas, que se iniciam nos cursos
técnicos e podem avangar até o doutorado.

A oferta de cursos de Formagdo Inicial e Continuada (FICs) e do PROEJA
exemplificam praticas de “aligeiramento educacional”. Essas iniciativas, embora fundamentais
para atender demandas especificas, refletem a influéncia de politicas iniciadas em governos
anteriores e aprofundadas nos ultimos anos, reafirmando o vinculo entre a educacao profissional

e os interesses do mercado.

2.5 Os testes estandardizados: ferramentas de governaga epistémica em contexto nacional

O contexto de medi¢do e avaliagdo no Brasil, inserido em um cenario latino-
americano, esta alinhado ao modelo da Nova Gestao Publica (NGP), adotado no pais a partir
dos anos 1990. A NGP, nesse contexto, considera que politicas piblicas devem ser orientadas
por dados e evidéncias, substituindo ideologias por pragmatismo. Esse modelo vem se
expandindo para varias areas, incluindo a educacdo, especialmente por meio de programas de
avaliacdo padronizada, tanto nacionais quanto internacionais, que impactam diretamente os
sistemas educacionais.

As avaliagdes em larga escala t€ém se consolidado como "tecnologias do poder" dentro
do paradigma da NGP, utilizando diferentes instrumentos de medicao e controle social. Elas
criam uma crescente dicotomia entre objetivos cientificos e politicos, exigindo articulagdo entre
setores e agentes envolvidos para garantir o sucesso de programas padronizados. Isso inclui a
gestao do programa de avaliagdo, a pilotagem, o financiamento, a andlise de dados, a divulgacao
de resultados e o controle do processo (Dale, 2010; Santos, 2005).

Tal abordagem, que tem raizes na teoria econdmica, adota um modelo analitico
centrado na func¢do de produ¢do educacional, a qual envolve a interacdo entre dois elementos
essenciais: os fatores de producdo (inputs) e o produto final (output).

Os inputs sdo fundamentais para entender as condi¢des de ensino e o contexto no qual
a aprendizagem ocorre. Os outputs, por sua vez, referem-se aos resultados mensuraveis da
educacdo, ou seja, as avaliagdes do sistema educativo, tanto em termos quantitativos — como o
namero de anos de escolarizagdo — quanto qualitativos, que se expressam na competéncia dos
alunos, frequentemente medida pela quantidade de acertos em testes padronizados (Burusic,

Babarovi¢ & Veli¢, 2016; Villani & Oliveira, 2018; WoBmann, 2007).
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Dentro dessa dinamica, os testes estandardizados emergem como instrumentos
fundamentais para a coleta de dados sobre o desempenho educacional, desempenhando um
papel crucial na formulagdo das anélises economicas dos sistemas educativos. Tais avaliagdes
se tornam uma ferramenta central na regulacao dos resultados educacionais, uma vez que
permitem a comparagao entre diferentes sistemas e a identificacao de areas que necessitam de
intervengdo. A crescente valorizacdo da eficiéncia escolar nos sistemas educacionais globais
estd alinhada com essa perspectiva, em que a qualidade educacional ¢ definida e medida com
base nos resultados obtidos pelos estudantes (Womann, 2007).

No Brasil, essa l6gica econdmica se materializa com a implementacgao de instrumentos
como o IDEB. Criado com o intuito de fornecer uma avaliacdo objetiva e padronizada da
qualidade da educagdo, o IDEB combina os resultados da Prova Brasil e do SAEB, utilizando-
os como referéncias para o planejamento e a orientacdo de politicas educacionais em nivel
nacional.

Dessa forma, esse indice passou a ser um pilar fundamental na formulagao de politicas
publicas para a educagdo, servindo como parametro para o financiamento publico e para o
planejamento estratégico das secretarias de educacdo, que, ao estabelecerem metas baseadas
nos resultados do IDEB, buscam promover a melhoria continua do sistema educacional (Villani
& Oliveira, 2018).

O IDEB, nesse contexto, assume uma importdncia central na definicao e
implementagdo das politicas educacionais, visto que as pontuacdes obtidas pelas escolas se
tornam o pardmetro para contratos e negociagdes entre as secretarias de educagdo e as
instituicdes de ensino. Essa dindmica transforma as médias do IDEB em metas que devem ser
atingidas pelas escolas, sendo muitas vezes utilizadas para avaliar a eficacia das gestdes
escolares e para decidir sobre os investimentos e recursos a serem alocados (Villani & Oliveira,
2018).

O Brasil, ao incorporar o modelo de avaliagao estandardizada no contexto do IDEB,
alinha-se as tendéncias internacionais, utilizando os dados de avaliagcdes como ferramentas para
a melhoria continua do sistema educacional e para a tomada de decisdes politicas em todos os
niveis de governo (Villani & Oliveira, 2018).

O IDEB, portanto, ndo apenas reflete o desempenho dos estudantes, mas também
desempenha um papel estratégico no controle da educagdo no Brasil, funcionando como um
mecanismo de avaliagdo e regulacdo que visa garantir a efetividade das politicas educacionais.

A disseminagao de testes estandardizados em diversos niveis do sistema educacional brasileiro,
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alinhada com os padrdes globais, tem como objetivo promover uma educac¢do de qualidade,
mensuravel e controlada por resultados, com a promessa de otimizar o uso de recursos publicos

e garantir uma educacdo mais eficiente para todos os estudantes.

2.6 O SAEB e O IDEB: evolucao e impacto na avaliacdo da educagao brasileira

O Brasil iniciou, na década de 1990, seu processo de aplicacdo de testes em larga escala
no sistema educacional, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido no pais. Esse
movimento ocorrido durante o governo de Fernando Collor colocou o Brasil em um cenario de
mudangca, seguindo os passos de paises como o Chile e a Coldmbia, que j& implementavam suas
proprias ferramentas de medi¢ao educacional. O Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de 1°
Grau (SAEP), criado em 1988 e sob a responsabilidade do Ministério da Educagdao (MEC), foi
a primeira tentativa de realizar avaliagdes nacionais sistematicas.

O sistema em questdo foi coordenado pela Fundacdo Carlos Chagas, que ficou
incumbida de aplicar testes para os alunos das séries iniciais do ensino fundamental, como o 1°,
3°, 5°e 7° anos. A implantagdo do SAEP estd diretamente ligada ao VI Acordo MEC/BIRD,
firmado nos anos 1980, que visava atender as demandas do Banco Mundial para o
desenvolvimento de um sistema de avaliagdo mais robusto para o Brasil, com um foco inicial
na regido Nordeste do pais (Neto, 2007; Wolff, 2006).

Em 1991, o SAEP foi reformulado e passou a ser denominado Sistema de Avaliagao
da Educagdo Basica (SAEB), sendo agora administrado e operacionalizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). A principal meta do
SAEB era estimular os estados a desenvolverem suas proprias avaliagdes, oferecendo uma base
para que pudessem medir a eficiéncia e a eficacia do ensino oferecido em seus territorios, cujo
se consolidou como um pilar central do PNE, primeiro em sua versao de 2001 e, posteriormente,
no PNE 2014-2024, que manteve o foco na medi¢do do desempenho dos alunos por meio de
testes em larga escala, servindo como orientador das politicas publicas educacionais do pais
(Bauer, 2019; Neto, 2007).

A consolidac¢ao das avaliagdes externas no Brasil foi formalizada pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a Lei 9.394/93, que, em seu artigo 9°, inciso IV,
determinou que a Unido seria responsavel por “assegurar o processo nacional de avaliacao do

rendimento escolar no ensino fundamental [...]” (Senado Federal, 2017).
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Com o tempo, o SAEB se tornou um dos pilares para a constru¢do de indices de
desempenho educacional no Brasil, com destaque para o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica (IDEB), uma das maiores inovagdes no campo das avaliagdes educacionais.

O IDEB utiliza os resultados do SAEB e da Prova Brasil como parametros para
mensurar a qualidade da educacdo nas escolas publicas, servindo como uma ferramenta de
regulacdo e orientagdo das politicas educacionais em todos os niveis governamentais. O IDEB,
portanto, ndo apenas fornece dados quantitativos sobre o desempenho dos alunos, mas também
desempenha um papel crucial na formulacao de estratégias que buscam a melhoria continua do
ensino basico no Brasil.

O SAEB ¢ um instrumento fundamental no processo de metrificacdo do sistema
educacional brasileiro. Seus resultados vao além da simples aplicacdo de testes de desempenho
dos alunos, pois fazem parte da composigdo do Indice do IDEB. Este indice é calculado com
base nas médias de desempenho dos estudantes apuradas pelo SAEB, somadas as taxas de
aprovacdo, reprovacao e abandono escolar, as quais sdo coletadas anualmente por meio do
Censo Escolar.

Dessa forma, os resultados do SAEB, juntamente com essas outras taxas, formam um
indice robusto de medi¢ao da qualidade educacional, que estd intimamente ligado a prestacao
de contas e a responsabilizacdo dos gestores educacionais. O IDEB, portanto, ndo apenas
oferece uma medida do desempenho escolar, mas também exerce um papel central na defini¢ao
das politicas educativas nacionais, orientando as acdes do governo federal e das redes estaduais
e municipais de ensino.

Inegavelmente, o IDEB tem se consolidado como uma ferramenta central para o
controle e verificacdo do cumprimento das metas estabelecidas para a melhoria da qualidade
educacional no Brasil (Verger & Parcerisa, 2018). No entanto, sua implementagao e a utilizagao
de seus resultados tém gerado discussdes e controvérsias, principalmente no que tange ao
conceito de "qualidade" na educagao.

A complexidade do termo e as implicagdes para as praticas educacionais tém sido tema
de debate, j4 que o indicador ¢ frequentemente interpretado como um reflexo direto do
desempenho escolar, sem considerar a diversidade de fatores que influenciam os resultados
educacionais, como o contexto socioecondmico, a infraestrutura das escolas ¢ a formagao dos
professores (Afonso, 2009). Essa reducdo da qualidade educacional a métricas quantitativas,
criticada por pesquisadores, ignora dimensdes qualitativas como criatividade, pensamento

critico e equidade, essenciais para uma formacao integral (Souza, 2016).
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Além disso, a utilizacdo do IDEB tem gerado medidas de responsabilizagdo dentro da
comunidade escolar, especialmente entre gestores e educadores, que podem ser pressionados a
alcancar metas desafiadoras sob o risco de sofrerem penalidades ou terem seus recursos
financeiros reduzidos. Essa pressao, conforme alerta Souza (2016), tem sido vista como um
fator que pode comprometer a autonomia pedagdgica das escolas e incentivar praticas de ensino
voltadas apenas para a melhoria de indicadores, em detrimento de um aprendizado mais amplo
e significativo para os alunos.

Apesar dessas criticas e desafios, o IDEB continua a ser um instrumento relevante no
monitoramento dos sistemas educativos locais € no direcionamento das politicas publicas
educacionais. Sua aplicacdo tem incentivado os estados a desenvolverem seus proprios sistemas
de avaliacdo externa, a fim de preparar suas redes de escolas para um desempenho mais
eficiente nos rankings nacionais e para alcangar os indices estabelecidos pelo indicador (Bauer,
2019). Essa proliferacdo de sistemas de avaliacdo no Brasil desde 1992 reflete a crescente
valorizacdo da mensuracdo do desempenho educacional como ferramenta de gestdo e de
responsabilizacdo, tanto no nivel federal quanto estadual — um fendmeno que, segundo Verger
e Parcerisa (2018), esta alinhado a globalizagao de politicas baseadas em accountability.

A difusdo dessas iniciativas aponta para a relevancia dos testes em larga escala como
ferramentas de diagnostico, permitindo a coleta massiva de dados que podem subsidiar politicas
publicas em diferentes niveis. No ambito federal, esses instrumentos oferecem uma visao geral
do desempenho educacional, enquanto, no ambito local, fornecem informagdes detalhadas para
intervengdes especificas nas escolas e redes de ensino (Machado & Alavarse, 2014). Entretanto,
o desafio reside em garantir que tais avaliagdes ndo se limitem a gerar estatisticas, mas que
efetivamente orientem acdes transformadoras e contribuam para a superagao das desigualdades

educacionais (Machado & Alavarse, 2014).

2.7 Programas de avaliacio institucional

No contexto das reformas do sistema educacional brasileiro, a avaliacao institucional
das Instituigdes de Educacdo Superior (IES) passou por transformagdes significativas nas
ultimas décadas. Em 1993, sob o governo Itamar Franco, o Ministério da Educacdo (MEC)
implantou o Programa de Avaliagao Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB). Este
foi o primeiro esfor¢o estruturado para criar um sistema de avaliagao superior. Contudo, o

PAIUB enfrentou criticas por ndo atender a requisitos bdsicos de transparéncia e
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funcionalidade, como a prestacdo de contas a sociedade, a classificagdo por rankings, e a
auséncia de subsidios para regulamentagdo das IES ou para agéncias de fomento (Santos Filho,
2018).

Com o governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), em 1995, a Lei 9.131/95 trouxe o
Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido como "Provao," que substituiu implicitamente o
PAIUB. Apesar de seu objetivo declarado de avaliar o desempenho académico dos estudantes,
o ENC consolidou-se como uma ferramenta central para medir a qualidade do ensino nas IES
(Santos Filho, 2018).

No entanto, o uso de rankings para divulgar resultados gerou tensao entre as IES e o
MEC, evidenciando a fragilidade da autonomia universitaria. A iniciativa alinhava-se ao
modelo do Estado Regulador e ao processo de mercantiliza¢ao da educagao, flexibilizando os
mecanismos de credenciamento, autorizagdo e avaliacao dos cursos superiores.

No governo Lula, em 2004, o Sistema Nacional de Avaliacao Superior (SINAES) foi
instituido pela Lei 10.861/04. Este modelo buscou mediar o conflito entre a autonomia
universitaria e o poder regulatério do Estado. O SINAES incorporou um instrumento de
autoavaliagdo para as IES, mas manteve caracteristicas regulatorias, como a nomeacao de
comissoes externas de avaliagao e o alinhamento da avaliagdo interna com os critérios externos.
Além disso, o SINAES avangou no campo da justica social, introduzindo politicas afirmativas,
como cotas em universidades publicas e bolsas de estudos para estudantes de baixa renda em
universidades privadas (Lima et al., 2013).

Entre os componentes do SINAES, destaca-se o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), uma evolucdao do antigo Provdo. O ENADE avalia as competéncias,
habilidades e conhecimentos adquiridos pelos estudantes ao longo de seus cursos, tornando-se
uma ferramenta essencial do Estado Regulador para monitorar e controlar a qualidade do ensino
superior (Lima et al., 2013; Santos Filho, 2018).

Ja no que tange ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), este foi instituido em
1998, durante o governo FHC, por meio da Portaria n°® 438/1998. O objetivo inicial era avaliar
o desempenho de estudantes concluintes do ensino médio, aferindo as competéncias
fundamentais adquiridas. O ENEM também foi incorporado ao processo de ingresso em
instituigdes superiores privadas e ao Programa Universidade para Todos (PROUNI).

Originalmente opcional, o exame era oferecido anualmente pelo MEC e implementado

pelo INEP como uma avaliacdo estandardizada, alinhada ao Artigo 9, Inciso VI da LDB
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9394/96, que estabelece a avaliagdo educacional como estratégia para a melhoria da qualidade
da educacao em todos os niveis (Senado Federal, 2017).

Ap6s a publicagdo das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) em
1999, o MEC incorporou ao ENEM a funcdo de impulsionar a reforma curricular do ensino
médio. Essa adequagdo evidencia a submissao do sistema educativo as exigéncias regulatorias
estabelecidas pelas avaliagdes externas (Silva & Melo, 2018).

O governo Lula da Silva reformulou o ENEM em 2009, com os seguintes objetivos:
democratizar o acesso ao ensino superior, impulsionar a mobilidade académica, promover a
certificacdo de jovens acima de 18 anos e reestruturar o ensino médio. Contudo, o carater de
avaliacdo estandardizada e o foco em aferir competéncias e habilidades foram mantidos,
influenciando diretamente o processo formativo e a gestio escolar (Silva & Melo, 2018).

O exame ¢ composto por uma redagao e quatro provas objetivas, abrangendo as areas
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Matematica
e suas Tecnologias e Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. As questdes sdo elaboradas com
base em uma Matriz de Referéncia, que orienta o contetido avaliado (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2015).

O ENEM consolidou-se como um modelo de padronizagdo do curriculo do ensino
médio, especialmente por funcionar como principal mecanismo de acesso ao ensino superior.
A indugdo curricular aos moldes do ENEM ajusta o sistema escolar a logica de avaliagao
estandardizada, atribuindo as escolas medidas de prestagao de contas e responsabilizagdo. Esse
modelo promove mudancas significativas, uma vez que tanto o setor publico quanto o privado
passaram a integrar rankings de desempenho, projetando institui¢cdes escolares como “centros
de exceléncia” no mercado educacional (Silva & Melo, 2018).

Embora o termo “Exame” no titulo do ENEM suscite controvérsias, documentos
oficiais reafirmam o seu papel de avaliar o desempenho individual dos concluintes do ensino
médio brasileiro. Com o adicional de ser a principal porta de entrada ao ensino superior, o
ENEM tornou-se o maior teste educacional aplicado pelo governo brasileiro (INEP, 2015,
p.18).

Os institutos federais (IFs) frequentemente apresentam desempenhos superiores a
média nacional do ENEM, com rankings oficiais destacando resultados de seus campi em
relagdo as escolas privadas e outras instituigdes publicas. Isso refor¢a o papel dos IFs como

algumas das melhores escolas publicas do Brasil.
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Independentemente da esfera administrativa (publica, federal ou privada), todas as
escolas de ensino médio participam do ENEM, cujos resultados mensuram os conhecimentos
necessarios para aprovagdo nos testes. Além de servir como critério de acesso ao ensino
superior, os dados do ENEM fornecem parametros comparativos que informam a sociedade
sobre a qualidade dos servigos prestados pelas escolas. Dessa forma, o ENEM também funciona
como uma ferramenta de prestacdo de contas (accountability), permitindo a avaliacdo das

politicas publicas educacionais e seus impactos (Dutra et al., 2019).

2.8 A organizacio da caixa de ferramentas foi finalmente concluida

Esta etapa inicial permitiu situar o Brasil no contexto do multilateralismo,
apresentando uma analise historica da dindmica do Estado-nagdo brasileiro na busca pela
autonomia nas relagdes internacionais. Através dessa analise, foi possivel evidenciar a difusao
de contetidos e praticas promovidas por organizacdes intergovernamentais (OIGs), que
destacam a educacdo como um diferencial competitivo no cendrio economico global. A
educagdo, portanto, torna-se um elemento fundamental para adequar o Brasil as exigéncias
estabelecidas pela Agenda Global de Educacao e Emprego (AGEE).

Ademais, foi delimitado o lugar da educagdo profissional dentro do contexto das
reformas educacionais. Este campo especifico foi escolhido como base para o trabalho empirico
da tese em desenvolvimento. A andlise também incluiu uma descricdo de um dos principais
instrumentos de governanca epistémica utilizados no Brasil: as avaliagdes em larga escala,
disseminadas no Estado-nag@o brasileiro como parte do processo de avaliagdo educacional
nacional.

Com o objetivo do capitulo cumprido, que envolveu a construcdo da "caixa de
ferramentas" no ambito nacional, o proximo passo ¢ transporta-la para o campo de trabalho, ou
seja, para o espago social da investigacdo empirica. A pesquisa se baseard na teoria da pratica
de Pierre Bourdieu, estabelecendo um movimento dindmico de inter-relagdo continua e
reflexiva entre a investigacdo pratica e a explicagdo teorica. Para Bourdieu, os conceitos
epistémicos s6 ganham significado quando aplicados ao espaco social, e ¢ nesse contexto que
se torna possivel experimentar a pratica da teoria.

Portanto, adentrar as trilhas da sociologia de Pierre Bourdieu ¢ aceitar o desafio de
transformar o que sdao considerados “objetos socialmente insignificantes” em ‘“‘objetos

cientificos”, traduzindo “problemas abstratos” em “operacdes cientificas”. Assim, reunidas as
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instigacdes e possibilidades de desvendar um recorte da realidade do campo educativo em um
determinado momento historico, segue-se para o proximo capitulo, com um olhar atento e

critico sobre as questdes sociais em jogo.
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Capitulo 3 — Mecanismos de governanca epistémica no IFMA: os testes,

exames e responsabilizagdo na visdo dos diretores de campi

A escola, como fenomeno global que é, tem visto
o seu desenvolvimento e afirmagdo fortemente
influenciados pela localiza¢do dos paises e das
regioes no sistema mundial. Como todos os
fenomenos globais, a escola tem uma raiz local

(Teodoro, 2003, p.17).

Este capitulo destina-se a investigacdo empirica, em que os dados primarios sdo
levantados, analisados e interpretados para dar voz aos "dados" e responder a questdo central
deste trabalho. Além disso, busca-se aplicar os instrumentos tedrico-metodoldgicos necessarios
a construcao das reflexoes.

Os elementos empiricos escolhidos — os testes em larga escala — serdo analisados sob
a perspectiva teorica do conceito de Responsabilizacdo Baseada em Testes (TBAs), abordado
nos capitulos anteriores. Este conceito abrange diversas dimensdes, como a avaliacdo de
desempenho docente, avaliacdo institucional, exames nacionais e a publicizacdo de rankings.
No entanto, esta investigacao centra-se especificamente nos exames nacionais e na publiciza¢ao
de rankings como ferramentas de prestacao de contas (Afonso, 2009).

Os testes e exames, alicer¢ados na logica do Responsabilizagdo Baseada em Testes
(TBAs), sao utilizados como instrumentos de avaliagdo fundamentais para promover a
prestacdo de contas no ambito educacional. Esse modelo de accountability apoia-se na
aplicacdo de instrumentos padronizados e cientificamente validados, como as avaliagdes
externas de longa escala, que orientam e justificam as politicas publicas no contexto do Estado
avaliador ¢ da Nova Gestdo Publica. Contudo, conforme destaca Afonso (2009), essa
perspectiva reduz a complexidade dos processos educativos a indicadores quantitativos,
desconsiderando dimensdes qualitativas essenciais a formacao integral dos estudantes.

Os rankings, por sua vez, promovem comparagdes ¢ diferenciagdes entre escolas
publicas e privadas, fomentando uma légica de mercado. Esses mecanismos ndo apenas
sustentam o discurso da prestagdo de contas com transparéncia, mas também reforcam

dindmicas competitivas entre instituigdes escolares (Afonso, 2009).
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Inspirado pela triade epistemologica de Bourdieu — que consiste na rutura com o senso
comum, constru¢cdo do objeto e verificagdo empirica —, este capitulo concentra-se nas duas
ultimas etapas. Por meio de uma abordagem relacional e da teoria da pratica de Bourdieu,
busca-se compreender as disposigdes praticas que se convertem no habitus sociologico,

culminando na elaboragdo do texto da tese (Bourdieu, Chamboredon & Passeron, 1999).

3.1 O design de investigacio

3.1.1 Principios tedricos do método

A construgdo tedrica e metodoldgica do objeto de estudo esta intrinsecamente ligada
as escolhas concretas feitas pelo investigador na busca de compreender a realidade, mais do
que aos atributos objetivos dessa realidade (Lima, 2008). A escola, enquanto categoria
universal e omnipresente, ¢ muitas vezes naturalizada pelos investigadores devido a longa
experiéncia de escolariza¢do vivida por eles proprios. Esse conhecimento particular, no
entanto, pode ofuscar a curiosidade epistemoldgica necessaria para abordar a escola como um
objeto sempre em processo de construcao (Lima, 2011).

Para superar esses obstaculos, Bourdieu e Wacquant (1992) propdem uma sociologia
reflexiva, pautada na vigilancia epistemoldgica continua por parte do investigador. Isso
implica ndo apenas refletir sobre o objeto de estudo, mas também sobre o proprio
posicionamento do investigador no campo de pesquisa. Essa abordagem, chamada de
‘objetivacdo participante’ ou ‘objetivacao do sujeito objetivante’, exige que o cientista aplique
os mesmos métodos de andlise que usa para o seu objeto a si mesmo.

Dessa forma, ¢ essencial que o investigador analise o seu proprio campo de atuacao
e posicione-se reflexivamente em relacdo ao habitus, ao campo e ao capital, considerados
ferramentas metodologicas e epistemoldgicas cruciais para transformar problemas praticos em

operacdes empiricas complexas (Grenfell, 2018; Thiry-Cherques, 2006).

3.1.2 Etapas metodologicas

A presente investigacdo adota a metodologia proposta por Bourdieu, estruturada em

trés estagios principais:
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e Construcdo do objeto de pesquisa: Estagio pré-reflexivo, em que ocorre a rutura

com as prenocdes e a libertagdo do objeto para uma nova abordagem analitica

(Thiry-Cherques, 2006).

e Analise de campo: Consiste em mapear as relacdes entre o campo de poder e o

campo investigado, observando a constitui¢do e as interagdes estruturais antes de

abordar os habitus dos agentes envolvidos (Grenfell, 2018; Thiry-Cherques,

2006).

e Objetivacdo do sujeito participante: Envolve manter uma postura reflexiva

continua, objetivando a posi¢do do investigador no campo e evitando praticas de

empoderamento individual (Thiry-Cherques, 2006).

O percurso epistemologico segue o método de Bourdieu, fundamentado no

materialismo racional de Gaston Bachelard, que prioriza uma abordagem do real ao racional

e utiliza ferramentas conceituais para guiar as etapas da investigagdo (Thiry-Cherques, 2006).

Ferramenta Conceitual

Etapa

Aplicacao pratica

Campo

Delimitagdo de um segmento social
com caracteristicas sistémicas

Campo educacional (escola) — o
IFMA

Posi¢oes

Construgdo prévia do esquema de
relagcdes do sujeitos investigados e
instituicdo, objeto de estudo.

A posicdo dos diretores de campi na
estrutura institucional IFMA

Doxa, Ilussio

Composigdo de cada ocorréncia
significativa, caracteristica do sistema
de posi¢des do campo

Estrutura organizativa formal e
praticas de gestdo, em cada campi.

Logica

Analise das relacdes objetivas entre as
posi¢des no campo

Atribuicdes, agenda nacional e
internacional da educa¢do, o os
rankings, as métricas, estatisticas,
metas dos campi para os Diretores,
na estrutural geral da Institui¢do
(IFMA)

Habitus

Analise das disposi¢des subjetivas

Os aspetos individuais, nas praticas
dos diretores de cada campi.

Sintese da Problematica
Geral do Campo

Constru¢do de uma matriz relacional
corrigida da articulagdo entre as
posicdes (estrutura)

Conclusdo: olhares da direcdo para
0s mecanismos e instrumentos da
governanga epistémica

Quadro 1 - Abordagem metodologica

A investigacao proposta segue uma abordagem metodologica em trés niveis distintos,

cada um em dialogo continuo com os outros. Esses niveis ndo podem ser analisados de forma

isolada, pois integram uma analise relacional do campo em questdo (Grenfell, 2018).

No primeiro nivel, o foco estd em compreender a posi¢do do IFMA em relagdo ao

campo de poder, que inclui o governo federal e as instancias internacionais. Esta etapa avalia
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como o IFMA se insere e interage com estruturas politicas e econdmicas mais amplas,
influenciando sua atuacdo e posicionamento estratégico (Grenfell, 2018).

Aqui, a analise mapeia a topografia estrutural do campo, focando nas relagdes entre
as posicoes ocupadas pelos agentes, especialmente os diretores de campi. Essa etapa identifica
as configuragdes de capital dentro do campo do [IFMA:

e (apital economico: Refere-se aos recursos financeiros disponiveis.

e Capital social: Relativo as redes de relagdes uteis e prestigiosas.

e Capital cultural: Engloba a educagao, atributos culturais e simbdlicos associados

as posi¢des no campo.

Tais capitais funcionam como moedas dentro do campo, posicionando os agentes em
hierarquias especificas e organizando suas interacdes (Grenfell, 2018). Outrossim, o ultimo
nivel concentra-se no habitus dos agentes, ou seja, os sistemas de disposi¢des internalizados
por eles ao longo de suas trajetorias sociais e econdomicas.

Verifica-se a formacao, a trajetéria e o posicionamento dos diretores de campi,
buscando compreender como suas praticas locais e particulares se relacionam as praticas
estruturais do campo institucional do IFMA. Isto posto, esta andlise busca identificar
homologias entre as praticas dos diretores e a estrutura da institui¢do, evitando interpretagdes

baseadas apenas em idiossincrasias individuais (Grenfell, 2018).

O processo de pesquisa fundamentado no pensamento relacional de Bourdieu ¢

ilustrado no diagrama apresentado na figura 1.
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Figura 1 - Analise relacional de Bourdieu
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O campo organizacional, no contexto deste estudo representado pelo IFMA, engloba
os habitus e praticas dos agentes do campo, aqui identificados como os diretores de campi, € 0s
capitais que sustentam as relagdes de poder no campo educacional. A anélise relacional exige
uma postura reflexiva e vigilancia epistemologica, fundamentais para investigar as dindmicas
de poder e os mecanismos de governanga epistémica. Destarte, a presente investigacao adota

métodos qualitativos e quantitativos, utilizando fontes primarias e secundarias para a coleta de

dados.

3.1.3 Objeto de estudo

Este estudo tem como objetivo principal explorar os mecanismos e instrumentos de
governanga epistémica, com foco nos testes de avaliagdo em larga escala e nas praticas de
responsabilizacdo deles derivadas. Esses testes servem como ferramentas criticas para medir o
desempenho académico e avaliar a eficacia das institui¢des educacionais, enquanto as politicas
de responsabiliza¢do asseguram que instituicdes e individuos sejam responsabilizados pelos
resultados educacionais.

Os objetivos especificos incluem:

1. Analisar como os diretores de campi interpretam e aplicam as diretrizes globais no

contexto do IFMA;

2. Identificar as estratégias utilizadas pelos diretores para conciliar as demandas

globais com as especificidades locais;

3. Observar os desafios enfrentados pelos diretores no cotidiano institucional.

3.1.4 Syjeitos da investigagdo

A pesquisa foca nos gestores que lideram os campi do IFMA. Esses profissionais
desempenham papéis essenciais na administracdo académica e estrutural, sendo responsaveis
por supervisionar operacdes didrias, implementar programas pedagogicos e garantir que oS
padrdes de qualidade educacional do IFMA sejam mantidos.

A escolha desses sujeitos baseia-se em suas atribui¢cdes administrativas € no impacto
direto de suas decisdes na operacionalizacdo das politicas educacionais. Eles sdo agentes

fundamentais na mediacao entre as diretrizes globais de governanga epistémica e as praticas
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locais, tornando suas percepcdes e experiéncias essenciais para avaliar a eficdcia dos

instrumentos de avaliacdo e responsabilizagao.

3.1.5 Técnicas e instrumentos de recolha de dados — fontes primarias

A metodologia empregada nesta pesquisa seguiu uma abordagem mista, integrando
aspectos qualitativos e quantitativos. Gil (2017) enfatiza que a combinagdo desses métodos ¢é
essencial para compreender plenamente o objeto de estudo, permitindo uma coleta de dados
mais rica e abrangente. Tal abordagem foi particularmente relevante para capturar as
percepcoes dos diretores dos campi do IFMA em relacdo as politicas educacionais
implementadas.

Os instrumentos principais para a coleta de dados foram questionarios, contendo
perguntas abertas e fechadas, buscaram quantificar respostas e explorar reflexdes sobre a
implementagdo das politicas investigadas.

e Perguntas fechadas: Essas perguntas permitiram uma analise estatistica rigorosa,
essencial para avaliar de forma objetiva o impacto das politicas educacionais sob a
influéncia da governanca global. Elas proporcionaram uma base so6lida para
identificar tendéncias e padrdes no contexto do estudo.

e Perguntas abertas: Essas perguntas foram fundamentais para explorar nuances que
os dados estatisticos ndo captam. Inquiriram-se os participantes sobre suas
percepgoes e experiéncias na adaptagdo e aplicacdo das diretrizes globais em seus
campi.

As respostas abertas foram submetidas a analise de contetido, técnica destacada por

Bardin (2011) como essencial para desvendar significados subjacentes em comunicagdes
textuais. Essa abordagem facilitou a interpretacdo das complexas dinamicas entre politicas

globais e praticas locais.
3.1.6 Fontes secundarias
A coleta de dados secundarios nesta pesquisa envolveu o uso de diversas fontes de

informacao, combinando andlise estatistica, revisao bibliografica e exame documental para

construir uma base solida e critica de investigagao.
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3.1.7 Bases de Dados Eletronicas

Consultas a bases renomadas, como o INEP e o IBGE, permitiram o acesso a dados
estatisticos fundamentais sobre a educacdo brasileira. Essas informag¢des forneceram um

panorama abrangente e atualizado do contexto educacional do pais.

3.1.8 Levantamento bibliografico

Uma revisdo abrangente de textos tedricos e empiricos enriqueceu a fundamentagao
da pesquisa, abordando a temadtica sob diferentes perspectivas e contextos. Essa etapa
possibilitou a triangulacdo dos dados coletados, oferecendo contrapontos relevantes aos dados

obtidos nas entrevistas e questionarios.

3.1.9 Analise de documentos oficiais

Utilizou-se como base documentos fundamentais, como a Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional (LDB), decretos, leis, portarias, € o Plano Nacional de Educagdo (PNE).
Essa andlise possibilitou compreender as diretrizes governamentais e politicas publicas que
moldam a educagdo técnica e profissional no Brasil.

Além disso, o arcabouco foi fortalecido com documentos internos das instituigdes de
ensino, incluindo o Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI), o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), instrumento estratégico que orienta a missdo, a visao, os
objetivos e as metas institucionais a médio e longo prazo, bem como os estatutos, regimentos e
resolugdes internas. Isso permitiu avaliar como as politicas publicas sdo implementadas em
nivel operacional e como as instituicdes educacionais alinham suas praticas as diretrizes

nacionais e demandas do mercado.
3.1.10 Metodologia de analise

A andlise de conteudo, conforme destacada por Bardin (2011), foi empregada para
interpretar documentos oficiais e textos relevantes. Essa abordagem revelou camadas de signi-

ficado que transcendem o texto explicito, permitindo identificar politicas, expectativas regula-

torias e diretrizes pedagogicas que moldam a educagdo técnica e profissional no Brasil.
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Capitulo 4 - Resultados e discussio

Eu tenderia a pensar que, para fazer uma revolugdo
burocratica, é preciso conhecer bem o aparelho

burocratico (Bourdieu, 2014, p. 62).

4.1 O cenario: o campo educacional no Maranhao

O estado do Maranhdo compde uma das 27 unidades federativas do Brasil e possui
uma area territorial de 329.651,495 km?, que o destaca em extensao territorial como o 2° maior
estado da regido Nordeste e o 8° entre os outros estados brasileiros. A populacdo estimada,
divulgada pelo Instituto Brasileiro Geogratico e Econdmico (IBGE), em 2021, foi de 7.153.262
pessoas, as quais se distribuem em 217 municipios, organizados em 5 mesorregioes e 21
microrregides geograficas, de acordo com as suas caracteristicas fisicas e estruturas produtivas
(Instituto Brasileiro Geografico e Economico [IBGE], 2020).

O Maranhdo apresenta particularidades econdomicas na distribui¢do territorial e cada
mesorregido contribui de forma diferenciada para a composi¢do do Produto Interno Bruto (PIB)
do estado. Na Mesorregido Norte, em que se localiza a capital do estado (Sao Luis) e a sua
regido metropolitana, o comércio e os servigos (com destaque ao turismo) sdao os setores que
movimentam a economia. Na Mesorregido Oeste — composta por 52 municipios, na qual se
localiza a cidade de Imperatriz, segunda maior cidade do estado —, as atividades econdmicas
que se sobressaem sdo as industrias da construcao civil e da transformacao, em que se concentra
grande parte a transformacdo de celulose em papel. J& na Mesorregidao do Leste — com 44
municipios —, as atividades econdmicas mais rentaveis sao a industria de transformacao e o
setor agropecuario, com énfase na produ¢do de grdo, soja e milho. A Mesorregido Centro
Maranhense (42 municipios) centra-se na industria extrativa mineral e pecudria. Por fim, a
Mesorregiao Sul Maranhense (19 municipios) atualmente expande-se na produgdo agricola da
soja, em que se destacam os municipios de Balsas e Sio Raimundo das Mangabeiras (Ledo &

Valente Janior, 2018).
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Grifico 1 - Composicao setorial da economia maranhense

Observa-se o setor de servigos € o mais expressivo no estado (34%), seguido pelos
servigos publicos (29%); este dado chama a aten¢do para a posi¢ao do estado como o principal
empregador na economia maranhense.

Em termos de trabalho e rendimento, o IBGE destaca, em 2020, o estado com uma
renda per capita mensal de R$ 676, ocupando a tltima posi¢ao (*) no ranking nacional. Na area
econdémica, o Maranhdo apresenta o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,639,
estando na 26 posi¢ao do ranking nacional. O PIB, em 2018, regista um valor de 98.000
bilhdes, ocupando a 17* posi¢ao entre os outros estados brasileiros, e o PIB per capita (14,208)
situa-o na 27* posi¢ao no ranking nacional (IBGE, 2020).

A educag@o no Maranhdo apresenta muitos desafios para serem ultrapassados, dentre
0s quais citam-se como 0s mais agravantes a infraestrutura, os recursos tecnologicos adequados
e a distor¢io idade-série?, por destacar o estado entre os piores indices no ranking nacional
apresentado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Nacionais Anisio Teixeira (INEP),
tendo em vista que esses problemas interferem diretamente na garantia de condigdes minimas
para o acesso  justica social e cognitiva®. Ndo se pretende afirmar que as questdes de curriculo,
remuneragdo, formacdo de professores e gestdo ndo sejam relevantes para a consecucao de

formacao integral do educando, porém, os resultados apresentados pelo Maranhdo em relagao

2 Para o INEP, a distor¢do idade-série ocorre quando os estudantes possuem idade superior a idade recomendada
para a série em que esteja matriculado, por exemplo para o ingresso ao 1° ano de ensino fundamental a idade
recomendada ¢ a de 6 anos de idade (INEP, 2021c).

3 Teodoro (2020) defende a educagdo como um projeto justiga social e cognitiva, que deve considerar no centro
de todas as politicas e processos educacionais, a condi¢do ¢ a dignidade da pessoa humana, a partir de trés
dimensdes a equidade (Rawls) habilidades (Sen) e reconhecimento.
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a essas situagdes basicas de existéncia da escola saltam aos olhos, por ja terem sido superadas
em outras unidades federativas até¢ da mesma regido Nordeste (Teodoro, 2020).

O INEP realiza anualmente um estudo estatistico em colaboracdo com estados,
municipios e escolas publicas e privadas de todo o pais sobre a de oferta e atendimento do
sistema educacional brasileiro. A coleta ocorre mediante o trabalho de agentes responsaveis por
repassarem, obrigatoriamente, as informagdes das escolas para o sistema eletronico
Educacenso. O resultado desse Censo Escolar ¢ organizado por unidade federativa num
documento publicado como Sumario Técnico Estadual da Educagdo Bésica, que descreve a
consolidagao dos dados sobre matriculas, docentes, escolas e gestores, por meio de uma analise
comparativa entre as redes de ensino, que sdo denominadas por unidades administrativas:
federal, estadual, municipal e privada (INEP, 2021c¢). Destaca-se que a unidade administrativa
federal ¢ a classificacdo em que se enquadram os alunos da educagdo profissional, da forma
ensino médio integrado, matriculados e egressos dos institutos federais de educacao ciéncia e
tecnologia — no caso do Maranhdo, os alunos do IFMA.

Considerando que INEP ¢ uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao
(MEC) — sendo responsavel por realizar estudos, pesquisas e avaliacdes do sistema educativo
brasileiro, em todos os niveis e modalidades, por meio de levantamentos estatisticos, que
subsidiam a formulagdo e implantacdo de politicas publicas do Estado brasileiro —, descreve-
se, a seguir, alguns dados estatisticos disponibilizados por essa institui¢ao sobre a coleta de
dados no Maranhao referentes a educagao basica, no periodo de 2016 a 2020, nomeadamente o
ensino médio integrado a educacdo profissional, a fim de perceber o desempenho dos estudantes

em termos de ranking, no contexto da educagdo local.

4.1.1 Educacao Basica

O Maranhao apresenta, em 2020, 11.639 escolas de educagao basica distribuidas por

todo o estado, conforme a dependéncia administrativa em que sejam vinculadas.
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Grifico 2 - Distribuigdo de Escolas por Dependéncia Administrativa em 2020

O grafico elaborado pelo INEP demonstra que o maior percentual de escolas (81.6%)
concentra-se nos 217 municipios; a rede estadual apresenta 9,1% do total geral de escolas e a
rede privada destaca-se com 9,0%. Observa-se ainda que a rede federal participa com 0,3%
desse total — que no Maranhdo ¢ composta por uma escola vinculada a universidade federal e
aos 29 campi integrantes do IFMA, distribuidos por todo o estado.

O INEP aponta um total 99.029 docentes que atuam na educacdo bdasica por todo o
estado, dentre os quais 39.042 (39,4%) concentra-se nos anos finais do ensino fundamental, e
o total geral dos docentes (65%) apresenta escolaridade de nivel superior (INEP, 2021c; Todos
Pela Educacao, 2021).

O estado do Maranhao apresentou no ano de 2022 o nimero de 1,9 milhdes de alunos
matriculados em todos os niveis da educagdo basica e um total de 11,639 escolas publicas e
privadas. A coleta do INEP apresenta uma diminui¢do no nimero total de matriculas em 2020,

na ordem de 5,3 relativo ao ano de 2016 (INEP, 2021c¢)
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Grafico 3 - Matriculas da Educagdo Basica em 2020

Na andlise da distribuicdo de matriculas por unidade administrativa, a rede municipal
lidera o ranking de oferta com 70.8 %, na educacdo basica, seguido pela rede privada (11,7%).
Os institutos federais participam com 4,1% relativo ao Ensino médio integrado a educagdo
profissional, com 24,9% na educacdo profissional concomitante e subsequente e com 0,8% na
EJA (INEP, 2021¢).

O ensino médio apresentou um total de 283.607 matriculas, o que revelou uma redugao
de 11,3% em relagdo aos matriculados neste nivel de ensino em 2016. Nesse universo, o ensino
médio ndo integrado a educagdo profissional reduziu o nimero de matriculas em 13,9%, ao
passo que o ensino médio integrado a educagdo profissional aumentou em 48,5% o niimero de

alunos matriculados em relagdo ao ano de 2016.
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Grifico 4 - Total de matriculas no Ensino Médio integrado e ndo integrado a educagio profissional
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Em relacdo ao percentual, o numero de matriculas da educacdo profissional
apresentou 17,1% no periodo entre 2016 e 2020, atingindo o nimero total de 42.018 alunos
matriculados em 2020; ja a educagdo profissional integrada cresceu, no mesmo periodo, 11,5%

(INEP, 2021c).
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Grifico 5 - Numero de matriculas da educacédo profissional no periodo de 2016 a 2020

Cabe destacar que no decurso desse periodo, as matriculas da educacdo profissional
concentraram-se na rede federal, que apresenta 41,% do total geral, seguidos por 36,9% da rede
privada (INEP, 2021¢).

A distor¢do idade-série ¢ um problema cronico na educagdo do Maranhao, e os dados
demonstram que o numero de matriculas de alunos com desfasagem de idade em relacgdo a etapa
escolar ¢ maior no 6° ano de ensino fundamental e na 3% série do ensino médio. O INEP fez uma
andlise entre o percentual de ndo aprovados em 2019 e a taxa de distor¢ao idade-série em 2020,
e concluiu que a tendéncia geral € que esses dois indicadores piorem com o passar do tempo,
pois a reprovacao ou abandono nas séries iniciais provoca o atraso escolar, que se estende pelas
demais séries até a etapa final do ensino médio, dificultando a reversdo desse atraso no sistema

de educacao basica do Maranhao (INEP, 2021c¢).
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Grafico 6 - Taxa de distor¢do idade-série no ensino médio por dependéncia administrativa em 2020

Entretanto, as taxas de distor¢ao série-idade concernentes a educagao profissional da
rede federal sdo as mais baixas em relacao a todos os alunos matriculados no ensino médio.
Considerando essa realidade, as matriculas relativas a EJA no nivel fundamental concentram-
se na rede municipal (96,0%) e na rede estadual (2,3%). Ao passo que no nivel médio, a rede
estadual detém o maior nimero de matriculas (96%) e a rede privada apresenta apenas 2,3%

das matriculas (INEP, 2021c).
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Grifico 7 - Numero de matriculas de jovens e adultos por dependéncia administrativa em 2020
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Observa-se a pequena participacdo da rede federal nessa modalidade de educagdo
apenas no nivel médio. Além disso, o EJA, tanto no nivel fundamental quanto no médio,
apresentam maior presenca na zona urbana.

Nessa realidade, cabe destacar a criagdo do Programa de integracdo de Educacao
Profissional ao Ensino Médio de Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), em 2005, por meio
de Decreto n® 5.478 para a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica,
que foi estendido para todas as demais instancias e redes de educagdo profissional, com a
publicacao do Decreto 5.840, de 2006.

O PROEJA constitui-se como uma politica publica implementada no governo Lula da
Silva, com vistas a oferta de educacgdo profissional integrada a modalidade de jovens e adultos,
que pode ser articulada ao ensino fundamental e ao ensino médio. Nessa perspetiva, os campi
do IFMA dinamizam o PROEJA articulado ao ensino médio, ainda de forma muito sutil, tendo
em vista a realidade complexa e a falta de experiéncia enfrentada pelos institutos federais de
todo o pais para com a oferta dessa modalidade de educagdo, que se apresenta como um grande
desafio da integracdo do ensino médio a formacao profissional técnica e a educacdo de jovem
e adultos — trés areas da educag¢do que ndo guardam proximidade ao longo da historia da

educagao brasileira (Moura & Henrique, 2012).

4.1.2 O IDEB

Em relagio ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) — que mede a
qualidade* da educagio do estado, definindo metas diferenciadas® para serem atingidas por
todos os estados brasileiros —, 0 Maranhdo vem demonstrado um ténue avango e conseguiu
crescer nos primeiros anos do ensino fundamental. Entretanto, ainda continua estagnado nas
séries finais do ensino fundamental e abaixo da média no ensino médio.

Este cenario da situacao educacional do Maranhao em relacao ao IDEB ¢ explicado
pela problematica da distor¢ao idade-série que o estado continua a enfrentar, pois o IDEB
considera nos seus calculos os indices de aprovagao e reprovacao definidas no resultado do

Censo Escolar (Todos Pela Educagao, 2021).

4O IDEB ¢ o indicador que mede a qualidade da educagdo no pais, mesmo que o termo “qualidade” envolva muitas
controvérsias em sua aplicagdo, este trabalho apenas limita-se a utiliza-lo conforme a logica das ferramentas de
medigdo, os testes em larga escala.

> O INEP considera a heterogeneidade dos estados brasileiros em seus estudos (INEP, 2021b).
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Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica- IDEB
W ANO 2005 M ANO 2019

Grifico 8 - Comparagdo entre o IDEB do Maranhdo entre 2005 e 2019

O IDEB projeta metas bienais, desde 2005, para melhoria da qualidade do nivel macro
(nacional) ao nivel micro (estados, muncipios e escolas), a fim de que o pais alcance até o ano
de 2022 a média 6,0 — padrao dos paises da OCDE. Esse parametro técnico nacional de
comparac¢do da educacdo com os paises da OCDE estabelecido pelo INEP foi compatibilizado
com as técnicas desenvolvidas no PISA e estdo alinhadas as politicas educacionais,
dinamizadas pelo MEC no pais (INEP, 2020c).

As taxas de aprovagdo, reprovacao ¢ abandono concernentes a educagdo basica que
compde o IDEB revelam o desempenho do sistema educacional do estado em relag@o as metas

assentes no Programa Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024.

®m Aprovacao ® Reprovacao ® Abandono

Grafico 9 - Taxas de Aprovacdo Reprovagido e Abandono do Maranhido (2019)

Observa-se que as taxas de reprovagdo e abandono nos anos iniciais do ensino

fundamental apresentam um avango consideravel, entretanto as séries finais ainda necessitam
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melhorar mais, pois ¢ notorio o seu reflexo no ensino médio, que demonstra percentuais iguais

nesses dois itens, os quais repercutirdo na entrada de alunos no ensino superior.

4.1.3 O PISA

O Brasil revela disparidades expressivas em resultados de avaliagdes em larga escala;
dentre as inumeras questdes que envolvem essa problematica estdo as desigualdades regionais
existentes na sua complexa composi¢do geografica. Um exemplo dessa realidade ¢ comparar a
renda per capita de Sao Paulo (regido Sudeste), que apresenta o dobro da renda per capita do
Maranhao (regido Nordeste).

Outro aspecto que deve ser considerado ¢ a diversidade étnica e socioecondmica, que
guarda uma profunda desigualdade no contexto do pais e se reflete, de forma intensa, nas
regides mais pobres, como a regido Nordeste. Ademais, a impropria gestdo dos recursos
publicos, ao longo da histéria do Estado brasileiro, em todas as areas, inclusive na educacao,
ainda se destaca como uma das principais mazelas que necessitam ser erradicadas em todas as
unidades federativas brasileiras (OCDE, 2021b).

Considerando essa realidade do Maranhao, o grafico a seguir demonstra a pontuagao
do estado no ranking do PISA, considerando a comparacdo com a média da OCDE, a fim de
que seja possivel perceber a realidade do estado no contexto do mais importante ranking

internacional da educacao na contemporaneidade.
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Grafico 10 - Pontuagdo do Maranhao no PISA (2006-2015)

101



As médias do Maranhao nas trés literacias avaliadas pelo PISA, no periodo de 2006 a
2015, ainda estdo muito abaixo da média da OCDE. Ressalta-se o subtil avanco que o estado
apresenta no PISA 2015 em ‘Leitura e Ciéncias’; entretanto, o grande desafio estd em
Matematica, que, apesar de melhorar um pouco em 2009, estagnou com a mesma pontuacao até

2015°.

4.1.4 O ENEM

O Maranhao ¢ um estado que pertence a regido Nordeste, e enfrenta muitos desafios
para melhorar a sua posi¢do nos rankings que envolvem a educagdo. Dentre esses estd o Indice
de Desenvolvimento Humano (IDH), utilizado pelo Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNDU)’, o qual mede trés dimensdes basicas do desenvolvimento humano:
renda, educacao e saude. Neste indice, 0 Maranhdo encontra-se na 26 posicao, com 0,639, em
relacdo aos outros estados do Brasil, ficando na frente apenas do estado nordestino de Alagoas.
Esse dado ¢ muito importante para compreender a participacdo do estado em rankings como
ENEM, PISA, ENADE, que povoam o universo da medi¢do sobre o desempenho do estado

enquanto unidade federativa do Brasil.

Inscritos ENEM 2020
239,664

® Brasil ®* Nordeste ® Maranhao

Grafico 11 - Numero de Inscritos no ENEM em 2020

6 Até a escrita deste texto, O INEP nio divulgou o resultado do Maranhdo, em 2018.
7 Agéncia especializada da ONU que desenvolve atividades em diversos paises.
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A participacdo do Maranhdo no ENEM em 2020 correspondeu a 239.664 inscritos,
dentre os quais estdo alunos concluintes e egressos das escolas publicas (estaduais, federais) e

privadas distribuidas em todo o estado.

ENEM Média Area de Conhecimento
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CHT LCT MAT RED

® Brasil m Nordeste m Maranhao

Grafico 12 - Média do Maranhio no Enem por Area de conhecimento

Em relagdo as areas de conhecimentos avaliadas pelo ENEM — Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (CHT), Linguagem Codigos e sua Tecnologias (LCT), Matematica e sua
Tecnologias (MAT) e Redagdao (RED) —, o0 Maranhao apresenta uma média de desempenho em
todas as areas abaixo da média da regido Nordeste e mais distante da média nacional.

O INEP divulga os microdados com o ranking de notas de todas as escolas por unidade
administrativa de todas as regioes do pais. Como a intencao, neste trabalho, ¢ apenas descrever,
em linhas gerais, o desempenho do estado nos testes de larga escala, optou-se por citar as médias
(nacional, regional e estadual), contudo, a andlise de ranking por escola sera relizada apenas
para o IFMA, na secdo em que se descreverd o campo de pesquisa empirica.

Notoriamente, os resultados do ENEM sao utilizados pela média para destacar os
rankings das melhores escolas no estado. Ademais, as escolas que alcangam as primeiras
posicdes do ranking, tanto publicas como privadas, também valem-se dessa conquista para

divulgarem a imagem produzida nesse sistema de competicao.
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4.1.5 Ensino Superior

O ensino superior no Maranhdo configura-se em cursos presenciais ¢ na modalidade
de EAD ofertados por 55 Institui¢des de Ensino Superior (IES). Em 2019, dos 80,9 mil
concluintes do ensino médio, 196 mil registaram matriculas no ensino superior, dentre as quais
150 mil em cursos presenciais e 45,7 em cursos EAD (Todos Pela Educagao, 2021).

Analisando a categoria administrativa das matriculas® e a modalidade dos cursos,
constata-se que 63,7% do total geral de matriculas estao nas IES privadas e 76,6% sdo em cursos
presenciais. A taxa de escolaridade liquida do ensino superior mede o namero de jovens de 18
a 24 anos matriculados no ensino superior em relagdo a populagado total do pais. Nessa mesma
faixa etaria, portanto, o Brasil, em 2020, regista o nimero de 23,8 para essa taxa e a regiao

nordeste, 18,2 (Todos Pela Educagao, 2021).

Ensino Superior Maranhao (18 a 24 anos)

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

|77 |85 \81 \02 |17 \25 \52 \44 |56

Grifico 13 - Percentagem de alunos que frequentam o ensino superior no Maranhao (2012-2020)

O grafico acima demonstra o avango do Maranhdo em termos de acesso ao ensino
superior, no periodo de 2012 a 2020 entretanto, a taxa liquida do estado ainda ¢ menor em
relagdo a regido Nordeste (18,2) e ao Brasil (23,8) no ano de 2020.

Em relacdo a presenca de IES, oferta de cursos e numero de matriculas nas

messorregides do Maranhao a situacgdo € a seguinte:

8 Utilizo a mesma classificagio do INEP em as categorias administrativas sdo: as Institui¢des de Ensino Superior
(IES) Publica (Municipal, Estadual); IES Privada.
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Numero de IES no Maranhao

m Centro Maranhense = Leste Maranhense = Norte Maranhense
= QOeste Maranhense = Sul Maranhense

Grafico 14 - Numero de IES nas Mesorregidoes do Maranhao(2019)

A Mesorregido Norte (que inclui a Sdo Luis e area metropolitana) apresenta o maior
numero de IES, enquanto que a Mesorregiao Sul (a qual integra Balsas e Sao Raimundo das
Mangabeiras) aparece com a menor presenca de IES. As IES que atuam nas mesorregioes do
estado sdo publicas e privadas e oferecem cursos presenciais e/ou EAD.

Dentre as IES publicas, o Maranhdo possui a Universidade Federal do Maranhao
(UFMA), o Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do Maranhdao (IFMA), a
Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA). Ademais, essas trés instituicdes publicas oferem

cursos na modalidade presencial e EAD, nas diversas cidades do estado.

Sul Maranhense
Oeste Maranhense
Norte Maranhense
Leste Maranhense

Centro Maranhense

0% 20% 40% 60% 80% 100%

®m Cursos Presenciais ® Cursos EAD

Grafico 15 - Percentagem de Cursos/Modalidade nas Mesoregides do Maranhao(2019)
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Na analise de oferta de cursos referente aos ultimos dados do Censo Superior 2019, a
Mesorregido Norte apresenta maior taxa de matriculas em cursos presenciais em relacdo as
demais mesorregides, enquanto que a modalidade EAD demonstra maior presenga em todas as
mesorregides do estado, com excec¢ao da Norte Maranhense. Logo, percebe-se a importancia
da educagao a distancia como importante ferramenta de democratizagao de ensino no estado,

configurado-se em extensa area territorial e complexa realidade social do Maranhao.
4.1.6 O ENADE

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), coordenado pelo INEP,
¢ um dos instrumentos que integra a triade de avaliagcdo das Institui¢des de Ensino Superior
(IES), realizada pelo Sistema de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES). O ENADE,
segundo o INEP, permite conhecer o modo de funcionamento e a qualidade das IES brasileiras.
Nessa perspetiva, observa-se que os resultados divulgados provocam uma competicao acirrada
entre as institui¢des superiores publicas e privadas, as quais passam a divulgar em suas paginas
as posi¢oes destaques que conquistaram, ao mesmo tempo em que a média divulga os rankings
nacionais e estaduais.

O grafico a seguir mostra o desempenho de trés IES maranhense, em 2019, as quais
aparecem no ranking nacional de universidades (RUF), elaborado pela jornal Folha de Sao
Paulo, em que se destacam, além da posi¢ao geral das IES brasileiras, os critérios: ensino,

pesquisa, mercado, inovagao e internacionalizagao.

Posicao em Internacionalizacao

Posicio em Inovacso N

Posicao em Mercado

Posic 30 em Pesquisa

Posicao em Ensino

Ranking Nacional

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450
W UFMA Federal ® UICEUMA Privada ® UEMA Estadual

Grifico 16 - Posicdo do Maranhdo no Ranking Nacional de IES
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No ranking em referéncia, o estado do Maranhdo apresenta a posicdo 51 (uma
universidade publica federal) na posi¢ao nacional, seguida muito mais a frente pela posi¢do 153
(uma universidade privada) e 157 (uma universidade publica estadual), no universo de 55 IES
existentes no estado.

No que concerne a posi¢ao dos demais critérios de analise, no ranking nacional, as [ES
assumem posicdes diferenciadas, como exemplo, cita-se a Universidade Federal de Sdo Paulo
(USP) que ocupa 1° lugar em “Ranking Geral, Pesquisa ¢ Mercado”, porém,, nos outros
critérios, perde a posicdo para outras IES: ensino, 4°; inovacao, 7°; e internacionalizagao, 2°.
Situagdo homologa ocorre com a posi¢do de UFMA, IES publica federal que apresenta melhor
posi¢do no ranking geral e nos demais critérios, com exce¢do de internacionalizagdo, que ¢
liderado pela IES privada.

Outro aspeto que chama atengdo diz respeito a posi¢cdo desfavoravel da UEMA, sem
contar com as demais IES particulares que nem aparecem nessa lista. Ressalta-se ainda que o
parametro considerado em cada critério foi o seguinte: pesquisa cientifica, 42 pontos; qualidade
do ensino, 32 pontos; internacionalizagdo, 4 pontos; mercado de trabalho, 18 pontos; e

inovacao, 4 pontos.

4.1.7 Os ODS

A Agenda 2030 ¢ uma ferramenta de politicas publicas que os governos deverao
viabilizar, por meio de parcerias nacionais, regionais e globais, a fim de implementar 169 metas
relativas aos 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) até 2030, constante em
declaracdo assinada pelos paises na Assembleia Geral da ONU, em setembro de 2015, evento
em que selaram compromisso de integrarem um processo global para enfrentamento da
pobreza, desigualdades sociais, proteger o meio ambiente e o clima.

A adesdo da Agenda 2030 pelo governo do Maranhdo formalizou-se por meio do
Decreto n® 33.115, de 2017, documento que instituiu a Comissao Estadual para os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel (CEODS). A internalizacdo dessa pauta internacional foi
delineada no Plano Plurianual (PPA) 2020-2023 do estado como um componente estratégico
advindo de um compromisso internacional, regional e local. O Plano descreve que as agdes para

desenvolvimento das metas seguirdo a tendéncia do federalismo cooperativo, o qual
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materializar-se-a por meio de consorcios interestaduais para articulagdo politica, intercAmbios
de boas praticas, entre outras agdes (Maranhao, 2019).

Em termos de agdes locais, o PPA distribuiu os 17 objetivos por orgdos da
administracdo em que sdo vinculados os recursos or¢amentarios para o desenvolvimento das
metas. Nessa prespetiva, os 0rgaos que concentram mais agcoes or¢gamentarias sdo aqueles que

concentram maior niimero de objetivos conforme destaca-se abaixo:

A Secretaria de Estado da Agricultura Familiar
(SAF), Secretaria de Estado do Meio Ambiente e
Recursos Naturais (SEMA), Secretaria de Estado do
Planejamento e Orcamento (SEPLAN) e Secretaria
de Estado do Trabalho e da Economia Solidaria
(SETRES), contemplando 07 objetivos cada; e a
Secretaria de Estado dos Direitos Humanos e
Participagdo Popular (SEDIHPOP), contemplando
06 objetivos (Maranhao, 2019, p.27).

Em relagdo a ODS n° 4, descrita como “Educac¢do de Qualidade”, os 6rgaos e unidades
gestoras vinculadas responsaveis pelo desenvolvimento das metas relacionas sdo: Secretaria de
Educagao (SEDUC), Secretaria Estadual de Desenvolvimento Social (SEDES), Secretaria
Estadual de Ciéncia e Tecnologia (SECTTI), Secretaria de Estado do Trabalho e da Economia
Solidaria (SETRES), Secretaria de Estado dos Direitos Humanos e Participagdo Popular
(SEDIHPOP), Fundacao de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
do Maranhdo (FAPEMA), UEMA, Universidade Estadual da Regido Tocantina do Maranhao
(UEMASUL), Instituto Estadual de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhiao (IEMA). A
figura a seguir demonstra o numero de 6rgaos administrativos que atendem as ODS (Maranhao,
2019).

Como ilustracdo da responsabilidade relativa a ODS da educagdo, a UEMA instituiu a
Resolugdo N.° 1050/2021 — CONSUN/UEMA, comprometendo-se a incluir de forma
consistente todos os 17 objetivos em sua missdo. Ja o IEMA descreve no documento, Diretrizes
Operacionais de 2020 que ja desenvolveu projeto educativo na escola, o qual foi selecionado
para integrar a plataforma ODS da ONU (Instituto Estadual de Educag¢ao, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhao [IEMA], 2020; Universidade Estadual do Maranhdao [UEMA], 2021).

Tragar o cenario de um estado brasileiro como o Maranhao nao se constitui tarefa facil,
pois ¢ quase inexistente material para consulta bibliografica, atualizado com essa abordagem.

Portanto, nesta sec¢do, buscou-se construir uma breve descri¢do, com algumas ilustracdes de
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imagens e graficos que revelam dados sobre o estado, coletados de documentos e paginas
oficiais, numa perspetiva de delinear o seu envolvimento com os mecanismos e ferramentas
assentes na Agenda Estruturada da Educacdo (AGEE). Dessa forma, seja possivel perceber o
contexto, mesmo que em termos proporcionais, em que estao inseridos os campi do IFMA,

campo de investigagado relativo 4 tarefa empirica deste trabalho de tese.

4.2 O campo: Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA)

O IFMA surgiu em 2008, com a integracdo do Centro Federal de Educacao
Tecnologica do Maranhdo (CEFET-MA) e as Escolas Agrotécnicas Federais de Codo, Sao Luis
e Sao Raimundo das Mangabeiras. Tal integragdao se deu a partir da lei n° 11.892/2008, que
instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica e criou os institutos
federais. Efetivamente, as escolas técnicas e centros federais, desde entdo, transformaram-se
em Institutos Federais e assumiram uma gestao organizacional multicampi, multinivel e uma
nova fungao social, pelo fato de atuarem nos diversos niveis e modalidades em todas as regides
brasileiras (Fernandes & Tabosa, 2018).

Cabe destacar que a implanta¢do de uma politica que sugere uma “nova identidade”
para uma organizagao educativa, nao ocorre de forma automatica, “ndo se transmuta com uma
mudanca na legislacdo e por meio da implantagdo de novas unidades em territérios distintos
das bases territoriais primitivas”, dessa forma urge a necessidade de incluir os atores que
integram as institui¢des no debate e reflexdo no processo de constituicdo de uma mudanga
organizacional, aspeto ndo considerando no caso da criagdo legal dos Institutos Federais de
Educagao Ciéncia e Tecnologia (Antonio, 2018, p.74).

E esse cenario de “mudanca na permanéncia” (Antonio, 2018) e modelo
organizacional de base complexa em que circunscreve-se o IFMA, fruto da integracdo do
Centro Federal de Educagao Tecnologica do Maranhdo (CEFET-MA), Sao Luis e Imperatriz e
das Escolas Agrotécnicas Federais de Codo, Sao Luis e Sio Raimundo das Mangabeiras, que
passaram a estrutura de campi em 2006 (Antonio, 2018).

Distribuido por todo o Maranhdo, o IFMA possui 29 campi, trés Centros de Referéncia
Educacional (em implantacao), um Centro de Referéncia Tecnolédgica (Certec) e um Centro de
Pesquisas Avangadas em Ciéncias Ambientais, que dao acesso aos cursos de técnico integrado,

graduagdo e pos-graduagao.
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Figura 2 - Presenca do IFMA nas mesorregides do Maranhao

Os trés campi avangados existentes na estrutura geral do IFMA (Carolina, Porto
Franco e Rosario) s3o wunidades escolares que podem ser criadas vinculados
administrativamente a algum campus ou de forma excecional pela Reitoria, conforme Portaria
n°® 1.291/2013, Ministério da Educagao. Essas unidades escolares oferecem apenas cursos de
educacao profissional (integrada, concomitante e subsequente) e cursos de formagdo iniciada e
continuada (FIC). Convém destacar que os campi avangados funcionam com uma estrutura
menor de servidores e um diretor.

A distribuicao dos campi do IFMA pelas diversas mesorregides do Maranhao nao ¢
meramente administrativa, mas reflete um compromisso politico com a descentralizagdo e
interioriza¢do da educacdo federal. Essa estratégia busca promover maior equidade territorial,
levando oportunidades educacionais a areas geograficamente diversas e, muitas vezes,
historicamente negligenciadas. Tal capilaridade ¢ fundamental para enfrentar as desigualdades
educacionais estruturais (Frigotto, 2007).

Ao posicionar-se estrategicamente em multiplas localidades, o IFMA materializa

politicas publicas que visam garantir que a educagao técnica e profissional de qualidade nao
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seja um privilégio urbano, mas um direito acessivel. Esse esfor¢o € crucial para a inclusdo social
de jovens de comunidades periféricas e rurais, oferecendo-lhes condigdes mais equanimes de
acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento profissional. A expansao da rede, neste sentido,
pode ser vista como uma agao estatal que busca responder as demandas por democratizacao do
acesso, um tema recorrente na evolugao das politicas de EPT no Brasil (Cunha, 2000).

Portanto, a presenca do IFMA em todas as mesorregides demonstra um alinhamento
com politicas publicas focadas na reducdo das desigualdades sociais e educacionais. Mais do
que apenas pontos de acesso, essa rede pode funcionar como um vetor de desenvolvimento
local e regional, contribuindo para a formagao de capital humano e social nas regides onde se
insere. Ao integrar as institui¢des ao tecido social local, fortalece-se a capacidade enddgena de
desenvolvimento, alinhando-se a perspectivas que vinculam educagao a transformagao social e
econOmica sustentavel (ecoando preocupacdes presentes em discussoes sobre desenvolvimento
e educacdo, como as abordadas por Shiroma e Zanardini (2020), em contextos mais amplos). A
propria estrutura em rede pode, adicionalmente, favorecer a permanéncia dos estudantes e a
constru¢do de trajetorias formativas e profissionais significativas dentro de seus proprios
territorios.

Para este trabalho, realizou-se uma coleta na base de dados do INEP sobre os
resultados do PISA, no decurso de 2009 a 2018, tendo por base a data a criagdo da Rede Federal
em 2008, para visualizar a posicdo dos IFs, pois os alunos das séries iniciais dos cursos
profissionais médio integrado participam do referido teste. Na distribuicdo das médias por
dependéncia administrativa, os institutos federais estdo inseridos com as escolas vinculadas as
universidades e algumas de origem militar. Cabe ressaltar que o PISA ndo divulga relatorios
individuais por escolas, e o INEP organiza os dados por regido e dependéncia administrativa.

Outra ferramenta de medi¢ao deveras importante, nesse campo de investigagao ¢ o
ENEM. O referido ranking publicado no sitio oficial do IFMA foi extraido da Folha de Sao
Paulo, que trabalha no tratamento dos microdados e disponibiliza-os numa pagina dedicada aos
rankings de escolas e universidades, de forma detalhada, para os seus assinantes, pois desde
2017 o INEP nao mais publica os resultados por escolas nos seus relatorios.

Convém salientar que nao ¢ do interesse desta investigagdo privilegiar o nivel de
analise micro da organizagdo escola, portanto, os quadros ndo serdo analisadas sob o ponto de
praticas educativas da institui¢gdo, mas como um instrumento integrante da politica de gestao
institucional. Portanto, a presente investigacdo, contempla o nivel meso de compreensao da

organizagdo educativa, em que privilegia as parcelas das visdes micro e macro, a fim de articular
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uma espécie de meso abordagem para reconstruir a totalidade do social, a partir do didlogo entre

as perspetivas de abordagem macro e micro (Lima, 2008).

de 2018:

CAMPUS
IFMA Campus Imperatriz

IFMA Campus Sao Luis — Monte Castelo

IFMA Campus Z¢ doca
IFMA Campus Bacabal

IFMA Campus Sao Luis -Centro Historico

IFMA Campus Timon

IFMA Campus Barreirinhas

IFMA Campus Pinheiro

IFMA Campus Barra do Corda
IFMA Campus Caxias

IFMA Campus Séo Jodo dos Patos
IFMA Campus Maracana

IFMA Campus Codo

IFMA Sio Raimndo das Mangabeiras

IFMA Campus Coelho Neto
IFMA Campus Buriticupu
IFMA Campus Alcéantara

Quadro 2 - Ranking ENEM no Maranhao — escolas publicas
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Quadro 3 - Ranking ENEM no Maranhao — escolas ptblicas e privadas

Os quadro abaixo demonstram a posicao dos campi do IFMA nos rankings na edi¢do
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Conforme demonstra o Quadro 2, os campi do IFMA apresentam-se em excelente
posicao em relacdo as demais escolas publicas do estado. No entanto, no ranking com as escolas
privadas, o cenario muda: as posi¢cdes caem até para os campi que estavam no topo do ranking
das publicas; observa-se ainda que ha campi com posi¢cdes bem abaixo, considerando que a
classificagdo de todas as escolas se inscreveu num universo de 200 instituigdes escolares, entre
publicas e privadas (Quadro 3).

Esta heterogeneidade de resultados sugere que as pressoes por desempenho e as logicas
competitivas inerentes a essas métricas (Lingard & Rizvi, 2012; Verger & Parcerisa, 2018)
interagem de formas distintas com os diversos contextos e capacidades locais de cada campus.
Isso desafia a aparente homogeneidade sugerida tanto pelas politicas uniformes quanto pela
propria estrutura em Rede.

Portanto, a analise desses indicadores, a luz do referencial tedrico sobre governanca
por resultados, revela a complexa tensdo entre as prescricdes e métricas padronizadas,
impulsionadas por agendas globais e nacionais (Shiroma & Zanardini, 2020), e as realidades
diversas enfrentadas pelas instituicdes educacionais ao buscarem responder a essas demandas

em seus contextos especificos.

4.3 Questionario com os diretores

Conforme designa a Lei n° 11.892/08, na composicdo do IFMA esta a gestdo central,
a Reitoria, na linha hierarquica superior, ligada diretamente ao Conselho Superior (CONSUP),
ao Colégio de Dirigentes (CONDIR) e as cinco Pro-Reitorias (ensino, extensdo, pesquisa €
inovagdo, administracao e gestao de pessoas) — que funcionam em linhas de assessoria e atuagao
matricial em relagdo aos campi, no fluxo hierarquico.

A Reitoria funciona como um 6rgao executivo central formado pelo reitor e cinco pro-
reitores, diretamente subordinados. Este 6rgao detém o poder racional centralizador, que
abrange as atribuigdes de uma autarquia, sendo responsavel pela regulagao de leis, decretos,
portarias, instru¢cdes normativas, acordaos, resolugdes, pareceres, notas técnicas, entre outros
instrumentos juridicos concernentes a sua autonomia nas areas, administrativa, financeira,
patrimonial, gestdo de pessoas, didatico-pedagdgica e disciplinar (Fernandes & Tabosa, 2018).

Além disso, possui responsabilidade estratégica relativa ao Projeto Politico-Pedagogico (PPP),
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Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), defini¢cdo de politica e diretrizes globais para o
IFMA, alocacao geral de recursos e coordenagdo, acompanhamento e desempenho dos campi.
Do ponto de vista organizacional, a Reitoria funciona como sede do IFMA,
administrando as organizagdes educativas, os campi, 0S quais possuem autonomia
administrativa, financeira e sao responsaveis por implementar os objetivos institucionais do
tripé ensino, pesquisa e extensao e pelo atendimento a sociedade (Fernandes & Tabosa, 2018).
Ressalta-se que a Reitoria divide, com os Diretores-Gerais dos campi, uma espécie de
autonomia partilhada, estabelecendo-se assim, do ponto de vista administrativo, uma forma de
“convivéncia relativa de poder” (Fernandes & Tabosa, 2018, p. 31). Assim, nessa relacao, os
campi sao entendidos como organizagdes educativas semiautdnomas, mesmo possuindo a sua
propria estrutura organizacional.

O Conselho Superior (CONSUP) constitui-se no 6rgao maximo de deliberacdo, que
subordina a Reitoria e os campi as suas decisoes e diretrizes destinadas a efetivagdo de
finalidade e objetivos sociais do IFMA. As a¢des do CONSUP sdo definidas e delimitadas em
documento juridico formal que segue a legislagdo e normas federais e as suas atribuigdes sao
politicas e estratégicas. Dentre as quais estdo a aprovacdo de diversos instrumentos como o
PPP, o PDI, o Regimento geral, entre outros.

Por sua vez, o Conselho de Dirigentes (CONDIR) possui natureza legal consultiva e
consiste na reuniao dos dirigentes maximos do IFMA (reitor, pré-reitores e diretores gerais dos
campi) para avaliacdo e encaminhamentos relativos as acdes e procedimentos de importancia
para administragdo no contexto organizacional. O CONDIR constitui um campo de articulagdes
e embates que se circunscreve nos veios da “triade autonomia partilhada, identidade
institucional e peculiaridades culturais, territoriais e ambientais de cada escola” (Fernandes &
Tabosa, 2018, p. 28).

Notoriamente, esses dois orgdos colegiados superiores (CONSUP e CONDIR)
compreendem a base identitaria da institucionalizacdo dos institutos federais, por configurar-se
com um espago de debate, andlise e consenso, € propicio para uma gestdo compartilhada que
busque alternativas para que o IFMA cumpra a sua funcao social enquanto escola (Fernandes
& Tabosa, 2018).

A luz desse entendimento, a analise da presente investigagdo focara nos agentes
envolvidos com a tomada de decisdo das unidades escolares e integrantes do CONDIR, para

perceber como sao compreendidas e articuladas as ferramentas e mecanismos da governanga
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epistémica global, nomeadamente as avaliagdes em larga escala e a responsabilizagdo, que
suscita nesses dirigentes sistémicos do [IFMA.

Com base no que ja fora abordado ao longo de todo o trabalho, este campo sera voltado
para a aplicagdo pratica dos conceitos discutidos nos capitulos anteriores, investigando como
os testes em larga escala, particularmente os sistemas de avaliagdo como o SAEB ¢ o IDEB,
impactam diretamente a gestdo e a qualidade da educacdo do IFMA. Desta forma, a analise se
justifica pelo fato de que o [IFMA, enquanto institui¢ao de ensino vinculada ao sistema federal,
nao esta isolado das exigéncias e influéncias das avaliagdes externas que orientam as politicas
educacionais no Brasil.

O objetivo central desta aplicacdo pratica ¢ entender a percep¢do dos gestores da
instituicao sobre o papel dessas avaliagdes no seu cotidiano, e como elas podem ou ndo afetar
as praticas pedagogicas, a organizagdo do trabalho educacional e a propria gestdo institucional.
Para tanto, foi elaborado um questionario direcionado aos diretores dos campi do IFMA, com
questdes que buscam explorar sua visdo sobre a eficacia e os impactos dos testes em larga escala
na administragdo e nos resultados educacionais das unidades.

A distribuicao dos campi do IFMA em varias mesorregides do Maranhdo reflete um
compromisso com a descentralizacao da educagdo, buscando atender areas geograficas diversas
e muitas vezes desafiadoras. Essa dispersdo geografica ¢ fundamental para levar educagdo de
qualidade as regides periféricas e rurais, promovendo inclusdo e desenvolvimento regional.

De inicio, observa-se a predominancia masculina (Grafico 17) no grupo de gestores
(25 homens e 4 mulheres), o que evidencia uma disparidade de género significativa na lideranca
dos campi do IFMA, refletindo uma realidade comum em muitas instituicdes publicas e
privadas. Essa desproporg¢do ressalta a necessidade urgente de politicas mais inclusivas que
promovam a igualdade de género nas posi¢des de lideranca. Bourdieu (1989, 2001), em sua
analise sobre as estruturas simbolicas de dominagdo, explica como o habitus institucionalizado
naturaliza hierarquias de género, relegando mulheres a papéis secundarios em espagos de poder.
Esse “capital simbodlico” masculino, consolidado historicamente, refor¢ca a sub-representacao
feminina, nao por mérito, mas pela reproducao de normas culturais que privilegiam a autoridade

masculina.
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Género

Feminino
13,8%

Masculino
86,2%

Grafico 17 - Género dos entrevistados

A falta de equilibrio entre os géneros nas esferas de decisdo pode resultar em uma
visdo limitada sobre as necessidades e desafios enfrentados pela comunidade académica e,
consequentemente, no desenvolvimento de solugdes menos diversificadas e eficazes. Ao
discutir a performatividade na gestdo educacional, Ball (1998, 2001, 2005) critica a cultura
gerencialista que prioriza métricas de eficiéncia em detrimento da diversidade. No IFMA, essa
logica pode excluir vozes femininas ao valorizar padrdes de lideranga associados a
competéncias tradicionalmente masculinas, como autoritarismo e competitividade, em vez de
habilidades colaborativas e inclusivas.

Rizvi e Lingard (2020) alertam que politicas educacionais pautadas no neoliberalismo
aprofundam desigualdades ao ignorar dimensdes como género e raga. Por isso, adotar
estratégias para aumentar a participagdo feminina nas liderangas institucionais ndo apenas
contribuiria para a justi¢a social e a equidade de oportunidades, mas também para a melhoria
da gestao e tomada de decisoes.

A diversidade na gestdo tem o potencial de enriquecer as perspectivas, permitindo que
diferentes experiéncias de vida e pontos de vista sejam considerados, resultando em decisdes
mais abrangentes e sensiveis as realidades de todos os membros da comunidade académica.
Além disso, a maior presenca de mulheres em cargos de lideranga pode funcionar como um
modelo inspirador para outras mulheres € meninas, incentivando-as a buscarem posi¢des de
destaque no ambito educacional e profissional.

A auséncia de gestores com necessidades especiais, deficiéncia, transtorno do espectro
autista ou superdotagdo no IFMA (Grafico 18) destaca uma lacuna significativa na

representatividade dentro da lideranca institucional. Essa falta de diversidade pode ser um
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reflexo de barreiras invisiveis a inclusdo, tanto em processos seletivos quanto no ambiente de
trabalho. A auséncia de pessoas com essas caracteristicas em cargos de lideranca pode indicar
que, apesar das politicas de inclusdo, ainda existem obstaculos que dificultam o acesso dessas

populagdes a funcdes de poder e decisdo.

Vocé possui necessidade especial, deficiéncia , transtorno do
espectro autista ou superdotagéo?
29

30

20

Sim Nao

Grifico 18 - Necessidades especiais

A exclusao de individuos com necessidades especiais nas esferas de gestao pode ser
atribuida a fatores como falta de infraestrutura acessivel, preconceitos implicitos e a falta de
politicas mais robustas para garantir a igualdade de oportunidades para todos. Além disso, a
auséncia de representatividade desses grupos na lideranca pode gerar um ciclo de exclusao,
onde as dificuldades enfrentadas por essas pessoas nao sao plenamente compreendidas ou
abordadas nas politicas institucionais.

Dale (2010) associa essa exclusdo a légica da NGP, importada de organismos como o
Banco Mundial, que prioriza eficiéncia técnica em detrimento de justica social. A falta de
representatividade no IFMA ndo ¢ um acidente, mas um sintoma de politicas globais que
ignoram interseccionalidades (género, raga, deficiéncia) ao desenhar indicadores de sucesso.

A predominancia de gestores na faixa etaria de 40 a 49 anos, somada a presenga de
profissionais acima de 55 anos (Gréafico 19), indica que o IFMA possui uma gestao consolidada
e experiente, alinhada ao que Carnoy (2016) define como gestao adaptativa em contextos de

globalizagao.
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Faixa etaria

De 30 a 39 anos

3.4%

55 ou mais anos
31,0%

De 40 a 49 anos

55,2%

De 50 a 54 anos

10,3%

Grafico 19 - Faixa etaria

A diversidade etaria pode ser vista como um reflexo de uma lideranga solida, que ja
passou por diferentes fases de desenvolvimento institucional, sendo capaz de lidar com desafios
complexos e implementar agdes de longo prazo com conhecimento de causa. Essa experiéncia
pode ser crucial para navegar o complexo ambiente de politicas e avaliacdes que moldam a
educacdo atual, como discutido por autores que analisam a governanga e regulagdo do setor
(Verger & Parcerisa, 2018).

Entretanto, a significativa presenc¢a de gestores acima dos 55 anos aponta para desafios
relacionados a continuidade e renovacao da gestdo, um aspecto da dindmica institucional que é
fundamental para a sustentabilidade das respostas institucionais a essas mesmas politicas
(Lima, 2008).

A maioria dos gestores (16) relatou um acesso limitado ao capital econdmico, social e
cultural, enquanto 5 indicaram um acesso baixissimo. Essa origem pode informar uma gestao
mais consciente das desigualdades, um tema central na analise critica da EPT e sua fungdo
social, como abordado por Frigotto (2007).

O contexto de origem pode influenciar as praticas de gestdo, fomentando sensibilidade
as realidades discentes. A vivéncia dessas limitagdes pode reforcar a busca por politicas
inclusivas, alinhando-se a preocupa¢do com a dimensdo social da educagdo profissional,
historicamente marcada por um viés assistencialista mas com potencial transformador
(Kuenker, 1995).

Destarte, ao apoiar gestores com essas trajetorias, o [IFMA pode potencializar seu papel

como agente de transformacao social. Essa atuacdo se alinha com a propria evolugdo da EPT
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como politica publica, que busca (a0 menos no discurso e em certas conjunturas) ampliar
oportunidades e reduzir desigualdades histéricas (Cunha, 2000).

Boa parte dos gestores (14) relatou a trajetéria educacional em escolas publicas e
privadas, enquanto 11 afirmaram ter cursado integralmente escolas publicas. A predominancia
de gestores egressos (total ou parcialmente) de escolas publicas refor¢a a importancia do
sistema publico na formagdo de liderancas educacionais. Essa experiéncia pode gerar uma
compreensdo mais profunda dos desafios institucionais, uma perspectiva relevante ao
considerarmos as criticas sobre a dualidade historica do sistema educacional brasileiro
(Frigotto, 2007).

Por outro lado, apenas 8 gestores relataram ter frequentado escolas da rede federal de
educagdo técnica, enquanto 20 ndo tiveram essa experiéncia. A baixa frequéncia prévia dos
gestores em escolas técnicas federais pode refletir padrdes historicos de acesso ou o prestigio
relativo dessa modalidade em épocas anteriores.

Considerando o papel estratégico das escolas técnicas federais, conforme consolidado
em diversas fases historicas e legais (Romanelli, 1986; Cunha, 2000), a promogao interna e
externa dessa modalidade pelo IFMA ¢ crucial. Incentivar a EPT fortalece sua percep¢ao como
caminho formativo essencial, alinhado aos objetivos de desenvolvimento e qualificacao.

A maioria dos gestores possui mestrado (21), seguido por doutorado (7) e
especializacao (1). Dos 29 respondentes, 26 sdao docentes e apenas 3 sdao técnicos
administrativos, o que revela uma clara predominancia de profissionais com formagao e atuagao
no ensino, com maior foco na melhoria da qualidade do ensino e na implementagdo de
estratégias voltadas para o desenvolvimento académico dos estudantes. Por outro lado, a
presenca de um numero reduzido de técnicos administrativos aponta para uma possivel
limita¢do na visdo da gestao, uma vez que os técnicos administrativos podem contribuir com
uma perspectiva mais operacional e logistica. A atuagdo desses profissionais ¢ fundamental
para garantir que os processos administrativos, financeiros e estruturais da instituicao
funcionem de forma eficiente, além de proporcionarem suporte essencial a implementagao das
politicas educacionais. Dessa forma, a composi¢ao do corpo gestor influencia a priorizagdo de
certas dimensdes da gestdo em detrimento de outras, ecoando as tensdes entre diferentes
modelos de administracdo publica na educagao (Cossio, 2018).

A maioria dos gestores do IFMA tem entre 11 e 15 anos de experiéncia na instituigao,
o que reflete um corpo gestor consolidado ¢ com grande conhecimento institucional. A

experiéncia diversificada dos gestores, com a maioria tendo desempenhado fun¢des como chefe
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de departamento (12 respondentes) e coordenador de curso (8 respondentes), ¢ um reflexo da
formacao robusta que combinou tanto aspectos administrativos quanto pedagogicos. A longa
trajetoria e a diversidade de fungdes (chefe de departamento, coordenador de curso) podem ser
vistas como um processo de acumulagdo de capital simbdlico e incorporagao de um habitus
especifico do campo educacional do IFMA. Essa experiéncia, segundo Bourdieu (2014),
confere aos gestores um ‘“senso pratico” e uma compreensdo profunda das dindmicas
institucionais (o illusio do campo), o que fundamenta a visdo holistica mencionada e garante a

estabilidade e a reproducao de préaticas e politicas.

Os cursos oferecidos pelo campus estéo alinhados potencial de
desenvolvimento de arranjos produtivos sociais, culturais e locais?

Nao

Sim

93.1%

Grifico 20 - Alinhamento dos cursos ao potencial de arranjos produtivos locais

A maioria dos diretores gerais com 1 a 4 anos no cargo sugere uma gestdo em
renovacdo (Grafico 21). Essa dinamica pode facilitar a adaptagcdo as constantes mudancas nas
politicas educacionais e nas exigéncias de accountability (Lingard et al., 2013). Essa transi¢do
gerencial pode permitir revisitar praticas e buscar solu¢cdes mais alinhadas aos desafios
contemporaneos, talvez com maior agilidade na implementagdo de diretrizes ou inovagdes
pedagogicas — numa dindmica de gestdo que responde ao ambiente de politicas (Verger &
Parcerisa, 2018). Contudo, essa renovacao exige processos continuos de formagdo para que os
novos gestores possam efetivamente gerir a complexidade institucional e responder
adequadamente as demandas externas, mantendo a estabilidade necessaria — um aspecto da

implementacao de politicas no nivel meso (Lima, 2008).
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Tempo como diretor geral
15

13

10

De 124 anos De 4 a 8 anos De 8 a 12 anos Mais de 12 anos

Tempo como diretor geral

Griéfico 21 - Tempo como diretor geral

A experiéncia diversificada dos gestores (Grafico 22) — chefe de departamento (12) e
coordenador de curso (8) — reflete uma formacdo de gestdo interna, combinando visdes
administrativas e pedagogicas. Essa trajetéria multifacetada ¢ valiosa para a gestdo de
instituicdes complexas como os IFs, cuja estrutura e missao foram reconfiguradas ao longo de

politicas recentes (Cunha, 2000).

PResempenhou outra(s) fungéo(es) no IFMA? Qual(ais)?

Grifico 22 - Outras fun¢des desempenhadas no IFMA

De modo unanime, os respondentes afirmam que os campi do IFMA estdo localizados

em areas com potencial para desenvolvimento social, cultural e economico (Grafico 23).
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A localizacdo do campus esta num ponto presenca do estado com potencial de
desenvolvimento de arranjos produtivos sociais, culturais e locais?
29

30

20

10

Sim Nao

Grafico 23 - Localizagdo do campus e potencial de desenvolvimento

Tal percepgao gestores sobre o potencial de desenvolvimento das areas onde os campi
do IFMA estdo instalados e o reconhecimento do papel estratégico da instituicdo ecoam
diretamente a analise de Pacheco (2011) sobre a concepcao e a missao dos institutos federais.
O trabalho desses autores destaca precisamente que a criagao dos IFs representou um projeto
de expansdo da educagdo profissional e tecnologica com forte viés de interiorizacdo e de
promogao do desenvolvimento local e regional.

A subsequente €nfase na necessidade de maior articulacdo entre os cursos e as
demandas locais também dialoga com a analise dos autores, pois aponta para o desafio continuo
de concretizar essa missdo desenvolvimentista, garantindo que a atuagdo dos campi seja
efetivamente sensivel e responsiva as especificidades e vocacdes de cada territdrio,
transformando o potencial reconhecido em impacto real, como preconizado no projeto dos
institutos federais (Pacheco, 2011).

A grande maioria dos respondentes (27) afirmou que os cursos do IFMA estio
alinhados aos arranjos produtivos locais, refletindo um compromisso com o desenvolvimento
regional — um principio que Pacheco (2011) identifica como central para instituigdes
educacionais em contextos de desigualdade. O autor argumenta que a educagao técnica, quando
vinculada as necessidades econdmicas locais, fortalece a coesdo social e reduz dependéncias
externas — algo critico em regides como o Maranhdo, onde setores como agricultura familiar e
pesca artesanal dependem de formagao contextualizada. Esse alinhamento nao apenas qualifica

mao de obra, mas também refor¢a identidades produtivas ameagadas pela globalizagao.
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Os cursos oferecidos pelo campus estio alinhados potencial de
desenvolvimento de arranjos produtivos sociais, culturais e locais?
Nao
6,9%

Sim
93,1%

Grafico 24 - Alinhamento dos cursos ao potencial de arranjos produtivos locais

Esse alinhamento entre os cursos ofertados e os arranjos produtivos locais ¢ uma
pratica estratégica para gerar impactos sociais € econdmicos mais profundos, especialmente em
areas menos favorecidas. Quando os programas educacionais sdo concebidos com base nas
potencialidades regionais, os resultados vao além da formacao individual, contribuindo para o
fortalecimento das economias locais, o estimulo ao empreendedorismo e a consolidacdo de
cadeias produtivas especificas (Torres, 2013).

Dos entrevistados, 19 sdo de campi localizados em cidades pequenas, 6 sao de cidades
médias e 4 de cidades grandes. A constatacao de que a maioria dos campi se localiza em cidades
pequenas ¢ um dado empirico que valida diretamente a andlise de Pacheco (2011) sobre a
criacao dos Institutos Federais como uma politica de Estado voltada para a interiorizagao da
educagdo profissional e tecnoldgica. A “revolucdo” mencionada pelos autores se materializa
justamente nessa estratégia de levar oportunidades educacionais a areas historicamente
desassistidas.

Conforme os dados analisados, somente 10 campi possuem estrutura padrao, enquanto
13 indicaram que faltam blocos essenciais, € outros operam em estruturas provisorias ou basicas

(Grafico 25).
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Com base na arquitetura padrao do IFMA, 0 seu campus possui uma
estrutura com todos os blocos necessarios para funcionamento?

15

13

10

5 4
1
0
Sim, o campus Estamos em uma N&o, ainda faltam O campus ainda  N&o, possui apenas
possui a estrutura escola provisoria  alguns blocos para  n&o possui sede uma estrutura
padréo de cedida pelo Estado o padréo de propria, esta em basica para o
funcionamento. funcionamento. construgao funcionamento.

Grafico 25 - Estrutura do campus

Os desafios de infraestrutura aqui apontados podem ser interpretados como uma
consequéncia ou um obstaculo na plena realizagdo dessa revolucao. A rapida expansao da rede
inevitavelmente trouxe consigo desafios de implementacdo — como garantir a padronizagao e a
adequagdo da infraestrutura fisica em todas as novas unidades, especialmente em localidades
remotas ou com menos recursos. A constatagcdo dessas deficiéncias evidencia as dificuldades
praticas em concretizar, de forma homogénea e com a qualidade necessaria, o ambicioso projeto
de interiorizacdo e democratizacao do acesso que eles descrevem (Pacheco, 2011).

Todos os campi oferecem cursos técnicos de nivel médio, enquanto a oferta de pds-
graduacao ocorre em 19 deles (Grafico 26). O carater diversificado em pauta € um ponto forte
do IFMA, mas a expansao de cursos de graduagdo e pos-graduacdo pode potencializar a
formagdo continuada e a pesquisa aplicada, fortalecendo o papel do IFMA como centro de

exceléncia educacional.
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O campus possui os seguintes cursos?

29
30 27

20

10

Cursos Técnicos Cursos de Cursos de Cursos de Cursos de
de Nivel Medio Educacgéo de Graducgao P6s-Graduagéo Extenséo e de
Jovens e Adultos Programas de

Governo (FIC)

Grafico 26 - Oferta de cursos

Tal diversificagdo e expansdo da oferta de cursos pelo IFMA, especialmente em
graduacdo e pos-graduacio, alinha-se ao que Castells (2002) define como o papel estratégico
das institui¢des educacionais na sociedade em rede. Para Castells (2002), universidades e
institutos técnicos funcionam como noés dindmicos de producdo e disseminacdo de
conhecimento, capazes de impulsionar ecossistemas regionais de inovacao. No caso do IFMA,
ampliar cursos de pds-graduacdo (como mestrados profissionais em Energias Renovaveis ou
Desenvolvimento Territorial) permitiria conectar pesquisa aplicada as demandas do semiarido
maranhense ou as cadeias produtivas da zona costeira, transformando a instituicdo em um hub
de solugdes tecnocientificas contextualizadas.

Os dados sobre o porte da maioria dos campi (entre 1001 e 2000 alunos) podem ser
contextualizados pela andlise de Pacheco (2011) sobre a escala e o alcance pretendidos pela
expansdo dos institutos federais. Esse porte pode refletir a capacidade planejada para atender
as demandas iniciais das localidades escolhidas. Contudo, a necessidade de planejamento
estratégico para expansdo reforca a ideia de um processo continuo de adaptagdo e crescimento
para que os IFs sigam cumprindo sua missao de agentes transformadores e promotores de acesso
a educacdo de qualidade, em linha com a visdo de longo prazo implicita na analise dos autores
sobre a importancia estratégica dessas instituigdes.

Todos os campi recebem recursos da LOA, mas apenas 5 indicaram fontes adicionais,
como observado (Grafico 27). A dependéncia significativa dos recursos da LOA e a

consequente vulnerabilidade financeira dialogam com as andlises de Afonso (2003) sobre o
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papel do Estado, a globalizagao e as politicas educacionais. A discussao sobre a necessidade de
diversificar fontes de financiamento (parcerias, captagdo externa, projetos) reflete as tensoes,
apontadas pelo autor, entre a manutencao do financiamento publico estatal e a busca por novas
formas de sustentabilidade impostas por um cenéario globalizado e por novas demandas sociais.
Ao mesmo tempo, a busca por financiamento adicional deve estar alinhada aos principios
institucionais e as necessidades da comunidade atendida, evitando distor¢des nos objetivos

educacionais e sociais do IFMA.

Quais as fontes de financiamento do campus?

30

20

Recursos federais Programa Nacional Emendas Recursos Federais ( Outras fontes de
(repasses da LOA) do Livro Didatico - parlamentares Programa Nacional recursos

de Alimentacao

Escolar- PNAE)

Grafico 27 - Fontes de financiamento

Conforme o Grafico 28, a maioria dos campi operacionaliza todos os programas de

assisténcia primaria e secundaria (17 respondentes):

Com base na Politica de Assisténcia Estudantil do IFMA, o seu campus?

Operacionaliza todos os
Programas da Politica de 17
Assisténcia Estudantil.

Operacionaliza alguns
Programas da Assiténcia 7

Primaria e alguns da

Assisténcia Secundaria.

Operacionaliza todos os
Programas da Assisténcia 4
Primaria.

Operacionaliza apenas

alguns Programas da 1
Assisténcia Primaria em
cada ano.

0 5 10 15 20

Grafico 28 - Politicas de assisténcia estudantil
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A existéncia e a necessidade de programas de assisténcia estudantil para garantir a
permanéncia, especialmente de alunos em vulnerabilidade social, podem ser contextualizadas
a partir da andlise critica de Leher (1999) sobre as ideologias de desenvolvimento e o papel
atribuido a educacao no “alivio da pobreza”. Embora essenciais, esses programas podem ser
interpretados como acdes que se inserem em uma ldégica maior, muitas vezes influenciada por
organismos internacionais, que foca na mitiga¢ao de sintomas da desigualdade. A dificuldade
em garantir financiamento sustentavel e a necessidade de avaliagdo da eficacia podem refletir
as limitagdes ou as contradigdes dessas estratégias que buscam compensar desigualdades
estruturais sem, necessariamente, transforma-las profundamente (Leher, 1999).

Os dados também indicam que 24 diretores observaram um aumento no niimero de
matriculas durante suas gestdes, enquanto 5 afirmaram que o nimero permaneceu constante,

conforme o Grafico 29.

Desde que assumiu a diregao do campus, o numero de matricula do
campus?

Continua o mesmo
17,2%

Tem aumentado
82,8%

Grafico 29 - Variag8o ao nimero de matriculas sob a gestdo atual

O aumento significativo nas matriculas pode ser interpretado através das lentes do
gerencialismo e da performatividade discutidos por Ball (2005). Em um cenario em que
instituicdes educacionais sdo cada vez mais avaliadas por indicadores quantitativos, o
crescimento do numero de alunos pode funcionar como uma métrica de sucesso e eficiéncia.
As estratégias eficazes de expansdo e atragdo podem ser vistas como respostas a essas pressoes
performaticas. Contudo, a tensdao apontada entre o crescimento e a manutencdo da qualidade

(necessidade de recursos, infraestrutura, pessoal) € um dilema central na anélise de Ball (2005),
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que alerta para os riscos de a busca por resultados mensuraveis (como o nimero de matriculas)
poder comprometer aspectos qualitativos essenciais da educacao.

Ainda sobre as matriculas, 22 afirmaram que os recursos financeiros estdo diretamente
vinculados ao niimero de matriculas, enquanto 7 indicaram que ndo ha essa relagdo. A pratica
de vincular recursos financeiros ao niumero de matriculas, conforme relatado, alinha-se as
tendéncias da NGP (Cossio, 2018). Esse tipo de financiamento baseado em indicadores de
desempenho (neste caso, a captagdo de alunos) reflete a introducdo de 16gicas de mercado e de
eficiéncia no setor publico. No entanto, os desafios apontados — especialmente as desvantagens
para campi em contextos socioecondomicos ou demograficos especificos — expdem as limitagdes
e potenciais iniquidades da aplicacdo direta de modelos da NGP a educacao (Cossio, 2018). A
necessidade de buscar fontes alternativas de financiamento surge como uma estratégia para
mitigar os efeitos potencialmente perversos desse modelo.

A maioria dos gestores (26 respondentes) considerou os recursos insuficientes para o
funcionamento adequado do campus. Tal percep¢do generalizada pode ser contextualizada a
partir das reflexdes de Afonso (2003) sobre o Estado, a globalizagao e as politicas educacionais.
A dificuldade relatada pelos gestores em garantir recursos adequados para todas as demandas
(qualidade, infraestrutura, assisténcia) pode ser um reflexo dessas tensdes macroestruturais
(Afonso, 2003).

A maioria dos gestores respondentes (19) acredita que as politicas globais influenciam
diretamente as politicas institucionais (Grafico 30). Tal percepcdo reflete a integracdo das
diretrizes globais no contexto educacional brasileiro e destaca a importancia de alinhar praticas

locais com tendéncias globais sem perder o foco nas realidades regionais.

Como vocé percebe as politicas globais na area da educagao?
19
20

Influencia diretamente nas  Influencia de forma indireta ~ N&o ha nenhuma relacao
politicas institucionais. nas politicas institucionais. com as politicas
institucionais.

Grifico 30 - Politicas globais e gestdo institucional
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Essa visdo dos gestores vai ao encontro do que Dale (2004) descreve como uma agenda
educacional globalmente estruturada, cujas diretrizes permeiam os sistemas nacionais. Tal
percepcao reflete a integracao dessas tendéncias globais no contexto educacional brasileiro e
destaca a importancia de alinhar praticas locais com tais tendéncias sem perder o foco nas
realidades regionais. Isso também aponta para a crescente integracdo de diretrizes globais no
contexto educacional brasileiro e destaca a importancia de alinhar praticas locais com
tendéncias internacionais, sem, contudo, perder o foco nas realidades regionais (Afonso, 2003).
Por outro lado, maioria dos absoluta dos gestores (26) considera as avaliagdes
importantes e as utiliza na gestao (Grafico 31). Essa valorizagao e incorporacao das avaliagdes
nas praticas gerenciais podem ser entendidas no contexto das transformagdes na administragao
publica brasileira, influenciadas por modelos como a NGP, que preconiza o uso de ferramentas
de medicao de desempenho para a tomada de decisdes estratégicas e a melhoria continua
(Oliveira, Duarte & Clementino, 2017; Pereira et al., 2017). Isso reforca o papel das avaliagoes
como instrumentos percebidos como estratégicos pelos gestores para aprimorar o desempenho

institucional.

Os testes em larga s&o ferramentas de avaliagéo utilizada para mensurar o desempenho de
alunos e comparar os resultados entre as instituicées educacionais. Como vocé analisa essa
ferramenta nas praticas de gestdo do campus?

30

26

20

Considero importante, e utilizo em minhas praticas  Considero importante, mas nao utilizo em minhas
de gest&o. praticas de gestao.

Grafico 31 - Uso de avaliagdo em larga escala

Conforme a Gréafico 32, a maioria dos campi participa do ENEM (27), seguido pelo
ENADE (23) e SAEB (20), enquanto poucos indicaram participacdo em avaliagdes como PISA
(8). Destaca-se, ainda, uma menc¢ao pontual a Plataforma Nilo Pecanha (PNP) (1), a qual,

diferentemente das demais, ndo se configura como uma avaliagao em larga escala, mas como
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um instrumento de monitorizacao ¢ sistematizag¢ao de indicadores da Rede Federal de Educagao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Nao obstante, a baixa adesdo a avaliagdes como o PISA
(8 respondentes) revela uma lacuna em relagao as métricas globais, o que pode indicar desafios
para o IFMA no processo de se alinhar com padrdes internacionais de avaliacao educacional.
Deste modo, € possivel evidenciar o foco dos campi em avaliagdes nacionais mais consolidadas,
como o ENEM e o ENADE — fundamentais para mensurar desempenho e promover acesso ao
ensino superior. Contudo, a baixa adesdo ao PISA revela desafios para alinhar-se as métricas

globais.

Quais dessas avaliagdes em larga escala o seu campus
participa?
30

27

20

10

ENEM ENADE SAEB PNP PISA

Grafico 32 - Participacdo em avaliagdes em larga escala

Para observar o predominio das nacionais (ENEM, ENADE, SAEB) e a baixa adesao
a instrumentos internacionais como o PISA, importa pensar as discussdes sobre a crescente
influéncia de regimes globais de testagem na governancga educacional. Nesse sentido, Grek
(2009) discute como avaliagdes internacionais como o PISA exercem influéncia sobre as
politicas educacionais nacionais por meio da comparacao de desempenho e da disseminacao de
padrdes. A forte adesdo as avaliagdes nacionais sugere um alinhamento prioritario com os
mecanismos de regulacdo e as demandas do sistema educacional brasileiro. Por outro lado, a
baixa participa¢do no PISA indica que o “efeito PISA”, nos termos de Grek (2009), pode ter
um alcance limitado ou ser visto como menos prioritario dentro do contexto do IFMA, segundo
os respondentes. Isso implica que, embora a instituicdo possa estar menos sujeita as pressoes
comparativas diretas impostas por esse regime global de testagem, ela também se distancia das

métricas e referenciais internacionais que, conforme analisado pela autora, t€ém se tornado

130



centrais na redefinicdo das agendas educacionais em diversos paises, limitando assim a
perspectiva comparada mencionada no paragrafo.

A maioria dos gestores (23) considera os resultados importantes, embora nao
interfiram diretamente na gestdo (Grafico 33). A partir desta afirmativa, ratifica-se que os
gestores reconhecem o valor das avaliagdes como indicadores de desempenho, mas enfrentam

barreiras para integrar plenamente esses resultados em estratégias de gestao (Ball, 2005).

Os resultados das avaliagdes em larga escala sdo considerados em sua tomada
de decisdo?

25 29

20

B Sim, considero importantes,
embora nao interfiram na gestéo
do campus.

15

[l Néo considero importantes, mas
sd0 necessarios porque
interferem diretamente na gestao
do campus.

10

Grifico 33 - Consideracédo dos resultados em larga escala

Esse descompasso pode decorrer de varios fatores, como limitagdes na formacgao para
a analise critica e aplicabilidade dos dados, a falta de infraestrutura ou de tempo necessario para
incorporar as mudancas sugeridas pelas avaliacdes ou até mesmo a auséncia de politicas
internas claras que integrem esses resultados no cotidiano da gestao (Dale, 2010).

Dos gestores entrevistados, 14 gestores afirmaram que h4a metas de indicadores
externos, enquanto 12 indicaram que ndo, e 3 desconhecem (Grafico 34). Embora algumas
metas ja sejam utilizadas, a falta de clareza e conhecimento sobre indicadores externos em um
numero significativo de campi reflete a necessidade de capacitacao e alinhamento estratégico.
Tal cenario, com a divisdo sobre a existéncia e o conhecimento de metas de indicadores
externos, pode ser interpretada a luz das reflexdes de Ball (2005) sobre gerencialismo e
performatividade na educagdo. A pressao por resultados mensuraveis (indicadores externos), a
necessidade de capacitagdo dos gestores para lidar com essas ferramentas e a busca por um
alinhamento estratégico e uma cultura organizacional orientada para resultados sdo
manifestagdes claras das légicas performdticas e gerenciais que vém reconfigurando o
profissionalismo e as praticas de gestdo no setor educacional, muitas vezes gerando tensoes e

diferentes niveis de adesao ou compreensao entre os profissionais (Ball, 2005).
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Ha metas de alcance de indicadores externos (IDEB, indices
estaduais, municipais, federais) para seu campus?

Desconhego
10,3%

Nao
41.4%

Grafico 34 - Metas de indicadores externos

Conforme o Grafico 35, 15 respondentes afirmaram que os recursos estao ligados as
metas de desempenho, enquanto 10 discordam e 4 desconhecem. Em contrapartida, os 10
gestores discordam dessa vinculacdo e 4 a desconhecem.

Os recursos financeiros recebidos pelo campus estao ligadas
as metas de desempenho escolar dos alunos?

Desconhego
13,8%
Sim
51,7%
N&o
34,5%

Grafico 35 - Recursos vinculados a metas de desempenho escolar

A divisdo de opinides entre os gestores sobre a vinculagdo de recursos a metas de
desempenho, especialmente a visdo critica daqueles que discordam por ndo considerar as

realidades locais, encontra forte ressonancia na critica de Afonso (2009) aos modelos de
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accountability baseados em testes padronizados e rankings. O autor argumenta que, em relagao
a educacdo, nem tudo ¢ mensuravel ou comparavel. A percepcao dos gestores de que a estratégia
penaliza os campi com limitagcdes estruturais e socioecondmicas ou ignora desigualdades
regionais aponta como esses sistemas de responsabilizacao por resultados podem ser injustos e
simplificadores, desconsiderando os contextos e as condi¢gdes reais de funcionamento das
instituicdes (Afonso, 2009). Além disso, o desconhecimento de parte dos gestores sobre essa
relacdo pode indicar falhas na implementacdo ou comunica¢do desses mecanismos de gestao,
cuja complexidade e potenciais efeitos negativos sdo também objeto de preocupagao nos
debates sobre accountability abordados pelo autor.

No Griéfico 36, 19 respondentes observaram uma preocupagdo em preparar os alunos
para essas avaliagdes, enquanto 9 ndo perceberam tal esforco.

Observa a preocupacéo, por parte da comunidade escolar, na preparacao dos
alunos para os testes em larga escala, no seu campus?

Desconhego
3,4%

Grifico 36 - Preparagdo para testes em larga escala

O fato de 9 gestores ndo perceberem essa preparacao reflete uma possivel lacuna na
implementagdo de estratégias uniformes entre os campi. Isso pode estar relacionado aos
desafios inerentes a gestao escolar frente as demandas das avaliagdes externas, como apontado
por Machado e Alavarse (2014). A dificuldade em garantir que os esforcos para alinhar os
alunos as exigéncias dessas avaliacdes sejam claros e sistematicos em todas as unidades do
IFMA pode ser um reflexo dessas complexidades gerenciais; o que, por fim, arrisca

comprometer o desempenho institucional como um todo.
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Percebe se ha alguma relacdo entre os relatérios de prestacdo de contas do
campus e os resultados de desempenho escolar dos alunos?

15 14

10

Sim Nao Desconhego

Grafico 37 - Relagdo entre prestacdo de contas e desempenho escolar.

Aqui (Grafico 37), 14 gestores afirmaram ndo perceber uma relagao direta entre os
relatorios de prestagdo de contas e os resultados de desempenho escolar — configurando o que
Ball (2005) denomina “disjungdo performativa”, ou seja, a fratura entre accountability
financeiro e pedagégico. Levando em consideragdo esta desconexao, evidencia-se um ponto
critico: a falta de integrag¢do entre os resultados académicos e as obriga¢des administrativas
pode limitar a capacidade de alinhar objetivos educacionais com praticas de gestao.

O gap instituido pode ser superado por meio de uma gestao mais integrada, onde os
dados financeiros, administrativos e pedagogicos sejam analisados em conjunto, permitindo
que as decisdes or¢camentarias e de alocagdo de recursos estejam alinhadas com as metas
educacionais (Teodoro, 2020). Dessa forma, a utiliza¢do dos relatorios de prestacdo de contas
como ferramentas de avaliacao de desempenho académico pode contribuir para a identificagao
de areas que precisam de mais investimentos, tanto em infraestrutura quanto em recursos
pedagbgicos, proporcionando um ciclo de feedback que favoreca o aprimoramento continuo da

qualidade educacional.
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Nos relatdrios de prestacdo de contas do campus, os resultados de
desempenho escolar s&o considerados, de alguma forma, na composicéo dos
resultados gerais do campus?

Desconhego
3,4%
Nao
37,9%
Sim
58,6%

Grifico 38 - Consideragédo dos resultados nos relatorios de prestagdo de contas

A constatacdo de que 11 gestores ndo utilizam os resultados (Grafico 38), apesar de 17
considerarem esses dados importantes, sugere que ha uma lacuna na aplicagdo pratica das
informacdes obtidas através das avaliagdes. Embora a maioria reconhega a relevancia dos
resultados, a falta de utilizagdo por uma parte significativa dos gestores indica que esses dados
ndo estdo sendo suficientemente integrados aos processos de tomada de decisdo ou a
formulacao de estratégias institucionais.

Essa situagao pode ser abordada com agdes de capacitacdo e conscientizagdo sobre a
importancia da analise continua dos resultados. Além disso, ¢ necessario desenvolver processos
que facilitem a utiliza¢do desses dados na gestdo, como relatorios claros e acessiveis, além de
reunides periodicas para discutir e tomar decisoes baseadas nos resultados das avaliagdes. O
envolvimento de todos os gestores na andlise e no uso estratégico dos dados pode gerar uma
melhoria no desempenho institucional e maior alinhamento entre as praticas pedagdgicas e

administrativas.
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Ha indicadores de avaliacao institucional que considera o perfil e
desempenho dos estudantes no IFMA? Se sim, qual(is)?

15 14

10

Grifico 39 - Indicadores de avaliagdo institucional

Observa-se que a maioria dos gestores (14) indicou a auséncia de indicadores
especificos, enquanto apenas 5 mencionaram autoavalia¢do institucional e resultados de testes
como ENADE e ENEM (Grafico 39). Trata-se de uma caréncia de indicadores cuja evidencia
uma lacuna na avaliagdo institucional e refor¢a a necessidade de implementar mecanismos que
articulem melhor desempenho académico e objetivos institucionais.

A implementacdo de indicadores claros e especificos pode proporcionar uma visao
mais precisa do impacto das agdes pedagogicas e administrativas, além de permitir a definicao
de metas e estratégias mais assertivas. A autoavaliacdo institucional e os resultados de testes
como ENADE e ENEM, embora importantes, nao sao suficientes para cobrir todas as areas da
instituicao, como infraestrutura, gestdo de recursos e satisfacdo de alunos e servidores.

A maioria dos gestores (27) reconhece o impacto desses documentos na gestdo, mas
apenas 2 os relacionam diretamente com avaliagdes em larga escala (Grafico 40). Isso ressalta
veementemente a relevancia do PNE e PDI como guias estratégicos, mas sugere que sua relacao

com as avaliagdes externas ainda ¢ subexplorada na gestao pratica dos campi.
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O Plano Nacional de Educacéo (PNE) e o Plano de
Desenvolvimento Institucional ( PDI)

30 27

20

10

Norteiam as politicas de administragao Consideram, de alguma maneira, as
que devem ser realizadas no seu avaliagBes em larga escala nas politicas
campus. e praticas de gestao institucional.

Grifico 40 - Impacto do PNE e PDI na gestao

Embora o PNE e o PDI fornegam diretrizes fundamentais para o desenvolvimento
educacional e institucional, a falta de uma articulacdo explicita entre esses planos e as
avaliacoes como ENEM, ENADE e outros instrumentos de medicao de desempenho pode
limitar o uso desses documentos como ferramentas estratégicas efetivas. A subexploracao dessa
relagdo pode enfraquecer a capacidade dos campi de alinhar suas metas e estratégias internas
com os padrdes exigidos nas avaliacdes externas, prejudicando o desempenho e a visibilidade
institucional (Teodoro, 2020; Dale, 2010).

Para melhorar esse cenario, seria importante promover uma integracdo mais eficaz
entre os planos estratégicos (PNE, PDI) e as avaliagdes externas, garantindo que as metas
estabelecidas sejam refletidas e avaliadas nas praticas pedagogicas e administrativas. A
inclusdo de indicadores de desempenho e metas de avaliagdao no PDI, por exemplo, poderia ser
um passo decisivo para alinhar as estratégias institucionais aos objetivos das avaliagdes em
larga escala, promovendo uma gestdo mais alinhada e eficaz (Verger et al., 2019).

Dos entrevistados, apenas 10 afirmaram utilizar metas de indicadores externos para
avaliar ou prestar contas sobre a gestao de seus campi, enquanto 19 ndo adotam essa pratica
(Grafico 41). Isso aponta para um desajuste entre o habitus institucional e as exigéncias do
campo educacional contemporaneo (Bourdieu, 2001). A baixa ado¢ao de indicadores externos
reflete uma possivel desconexdo entre os gestores e os parametros de avaliacdo estabelecidos
por organismos externos ou governamentais (Rizvi & Lingard, 2020). Isso pode ser um reflexo
da falta de alinhamento com praticas de accountability ou da insuficiéncia de ferramentas

praticas que integrem tais indicadores a gestao cotidiana dos campi (Santos, 2001).
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Vocé utiliza alguma meta de indicador externo para avaliar ou
prestar contas sobre a gestdo no seu campus?

Sim

Grifico 41 - Utilizacao de metas de indicadores externos

A falta de alinhamento entre os indicadores externos e a pratica de gestao pode
prejudicar a eficacia das estratégias institucionais, uma vez que os gestores ndo estariam
utilizando essas ferramentas para avaliar o desempenho de seus campi ou prestar contas de
maneira transparente e estratégica — configurando uma falha na performatividade
organizacional (Ball, 2005). Além disso, a auséncia de metas claras vinculadas a indicadores
externos pode dificultar a identificacdo de areas que necessitam de melhorias ou ajustes nas
praticas de ensino e gestao.

Para superar essa desconexdo, ¢ necessario que os gestores se capacitem sobre a
importancia ¢ a aplicagdo de indicadores externos, estabelecendo processos internos de
monitoramento e prestacdo de contas que estejam alinhados com as exigéncias dos organismos
avaliadores (Teodoro, 2020). Isso ndo apenas aprimoraria a gestdo dos campi, mas também
fortaleceria a transparéncia e a responsabilidade institucional, contribuindo para o avango das
metas educacionais e para a melhoria continua dos servigos oferecidos.

A diversidade de indicadores utilizados reflete a auséncia de um padrao unificado para
a aplicacdo de metas e avaliagdes externas no contexto dos campi do IFMA. Enquanto alguns
gestores recorrem a indicadores amplamente reconhecidos, como o PNE e a Plataforma Nilo
Peganha, outros utilizam documentos mais especificos, como a Portaria da Setec e relatérios
institucionais. Com base nesta variabilidade, pode-se indicar um espagco de melhoria na
disseminagdo e implementacdo de padrdes comuns, o que poderia facilitar a prestagdo de contas

e o alinhamento estratégico entre os campi € a administragao central (Teodoro, 2020).
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Dos que respgnderam Sim, indicaram:

2,0
1.5
1,0
0,5
0,0
Portaria da Setec PNE, Plataforma Nilo Relatério de gestao SAEB
1/2024 Pecanha

Grifico 42 - Indicadores externos utilizados pelos gestores

Observa-se um cendrio de disparidade de praticas, o que revela a necessidade de um
esfor¢o coordenado para disseminar e implementar padroes comuns de indicadores e avaliagdes
externas. O estabelecimento de um modelo unificado poderia trazer diversos beneficios, como
a facilitagdo da prestacdo de contas, o aprimoramento da transparéncia e a criagdo de um
alinhamento estratégico mais claro entre as acdes locais dos campi e os objetivos da
administracao central (Lingard et al., 2013).

Com relagdo a utilizacao dos resultados (Grafico 43), 28 gestores afirmaram utilizar
os resultados para promover a imagem de exceléncia do campus, enquanto apenas 1 o faz
exclusivamente para atingir metas institucionais. A ampla utiliza¢do dos resultados como
ferramenta de promocgao reflete a percepcdo de que o desempenho académico ¢ um dos
principais fatores para consolidar a reputagdo do campus. Isto posto, trata-se de uma estratégia
que pode contribuir para atrair mais alunos, parceiros institucionais e investimentos, reforcando

a competitividade e a relevancia do IFMA.
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Utiliza os resultados dos testes em larga escala para promover
a imagem de exceléncia do seu campus?

30 28

20

10

Sim, considero importante o destaque do  E necessario para que se atinjam as
campus. metas institucionais estabelecidas.

Grifico 43 - Utilizacao dos resultados dos testes em larga escala na promocao da imagem do campus

A promocao da exceléncia académica também pode fortalecer a competitividade do
IFMA no cenario educacional, principalmente quando associada a visibilidade e ao
reconhecimento de suas conquistas. Em complemento, essa abordagem permite que a
instituicdo se posicione como um centro de referéncia no ensino técnico e superior, o que ¢
particularmente relevante em um contexto educacional cada vez mais competitivo (Santos,
2001).
Porém, o fato de apenas 1 gestor utilizar os resultados exclusivamente para atingir
metas institucionais sugere que ha uma oportunidade de balancear ainda mais a promogao da
imagem com a implementacao de estratégias de gestdo que busquem a melhoria continua do
desempenho institucional. A utilizagdo dos resultados tanto como ferramenta de promogao
quanto como mecanismo para avaliar e aprimorar processos internos poderia gerar um impacto
ainda mais positivo na eficacia da gestdo e no desenvolvimento institucional (Teodoro, 2020).
Por fim, 21 gestores consideram que a exceléncia institucional estd diretamente
relacionada aos resultados dos testes, enquanto 7 percebem essa relagdo como indireta e 1
desconhece (Grafico 44). Os resultados indicam que, para a maioria dos gestores, o desempenho
em testes em larga escala ¢ um componente fundamental para a manutencdo da exceléncia
institucional. Esse foco no desempenho pode servir como um impulsionador para a melhoria
continua, embora também possa levar a uma pressao adicional sobre os gestores e as equipes

pedagbgicas para cumprir metas rigorosas (Ball, 2005).
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A exceléncia institucional esta relacionada aos resultados do campus nos
testes em larga escala em comparagdo com outras escolas?

25
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Sim, considero importante ~ Atualmente, os resultados Desconhego
os resultados dos testes na dos testes podem estar
preservacdo da exceléncia  ligadas de forma indireta a

institucinal. exceléncia do campus.

Grifico 44 - Relacdo entre exceléncia institucional e resultados do teste em larga escala

A busca incessante por bons resultados nos testes pode, por um lado, garantir que os
padrdes educacionais sejam mantidos e que a instituicao seja reconhecida pela qualidade de seu
ensino. Contudo, por outro, pode gerar um ambiente de estresse € cobranca excessiva para os
gestores e equipes pedagogicas, que podem sentir-se pressionados a priorizar os testes em
detrimento de outras dimensdes da formacao, como o desenvolvimento socioemocional dos
alunos, a criatividade e a inovagao pedagogica (Dale, 2010).

A relagdo direta entre os resultados dos testes e a exceléncia institucional, apontada
pela maioria dos gestores, sugere a necessidade de uma reflexdo mais ampla sobre a natureza
dos indicadores de exceléncia (Teodoro, 2020). Embora os testes desempenhem um papel
importante na avaliacdo do desempenho, ¢ essencial que a gestdo institucional adote uma
abordagem equilibrada, considerando outros aspectos igualmente relevantes para o processo
educacional, como a inclusdo, a diversidade, o ensino interdisciplinar e a promog¢ao de uma
educagao mais holistica e adaptativa (Lingard ef al., 2013).

Sendo assim, para que o IFMA alcance uma verdadeira exceléncia institucional, seria
interessante expandir a visdo sobre o que constitui o sucesso educacional, incorporando
multiplos critérios e evitando que os resultados dos testes se tornem a unica métrica de

qualidade (Santos, 2001).
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Conclusao

A criagdo das politicas nacionais é, inevitavelmente,
um processo de “bricolagem”, um constante
processo de empréstimo e copia de fragmentos e
partes de ideias de outros contextos, de uso e
melhoria das abordagens locais ja tentadas e
testadas, de teorias canibalizadoras, de investigagdo,
de adog¢do de tendéncias e modas e, por vezes, de
investimentos em tudo aquilo que pode ou ndo

funcionar (Ball, 2001, p. 102).

A presente tese de doutoramento debrugou-se sobre um fenémeno central na paisagem
educacional contemporanea: a complexa interacao entre as tendéncias globais de avaliacao e
responsabilizacdo (accountability) e as realidades institucionais locais. Num cendrio
crescentemente influenciado por organismos internacionais como a OCDE e por instrumentos
de avaliagdo em larga escala como o PISA, que buscam parametrizar ¢ comparar sistemas
educativos a escala mundial, torna-se imperativo compreender como essas macropoliticas sao
recebidas, interpretadas e mediadas nos contextos especificos onde a educagao efetivamente
acontece.

Partindo da premissa, fundamentada por autores como Teodoro (2003), de que a
escola, embora fendémeno global, possui raizes e expressdes eminentemente locais, esta
investigacao elegeu como foco o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhao (IFMA), uma instituicdo de relevo no panorama da educagdo profissional e
tecnoldgica brasileira. O objetivo central foi analisar o papel dos diretores de campi do IFMA,
aqui conceituados como "gatekeepers locais", na mediagcdo das pressdes advindas dos testes de
avaliacdo em larga escala e das politicas de accountability a eles associadas. Buscou-se,
portanto, desvendar como esses gestores percebem, negociam e potencialmente reconfiguram
as diretrizes globais no exercicio de suas fungdes na gestdo quotidiana dos seus campi.

Para alicercar a analise empirica, a tese percorreu, nos seus capitulos iniciais, um
caminho de fundamentagdo teodrica que se revelou essencial. O Capitulo 1 explorou as
dindmicas da governanca global da educacdo, mapeando a crescente influéncia de atores

supranacionais ¢ a consolidacio de uma agenda internacional focada na mensuragao,
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comparagdo e eficiéncia dos sistemas educativos. Evidenciou-se como as avaliagdes em larga
escala emergiram enquanto ferramentas privilegiadas dessa nova arquitetura de poder,
funcionando ndo apenas como termémetros de desempenho, mas também como indutores de
reformas e alinhadores de politicas nacionais a padrdes internacionais. Essa discussao permitiu
contextualizar a proeminéncia que os testes e rankings adquiriram no discurso sobre qualidade
educacional em multiplas geografias.

Prosseguindo na construcao do arcaboucgo conceitual, o Capitulo 2 aprofundou a no¢ao
de accountability educacional, um conceito polissémico e central nas reformas educativas das
ultimas décadas. Recorrendo a perspetivas como as sistematizadas por Afonso (2009),
exploraram-se as diferentes facetas da responsabilizagdo — burocratica, profissional, de
mercado, democratica —, sublinhando como, no paradigma atual, as vertentes ligadas a
performatividade mensuravel através de testes e a publicitagdo de resultados (rankings) tém
ganhado destaque.

Crucialmente, esse capitulo posicionou os gestores escolares, ou diretores de campi no
caso do IFMA, como atores centrais nesse processo. Estes lideres institucionais ndo sao meros
executores passivos de politicas; eles atuam na intersec¢ao das demandas externas com as
culturas e necessidades internas, funcionando como filtros, intérpretes e, por vezes,
reconfiguradores das politicas de accountability. Compreender a sua perspetiva tornou-se,
assim, um elemento chave para decifrar a implementagao concreta dessas politicas no chao da
institui¢ao.

Foi a luz deste enquadramento tedrico que o Capitulo 3 se dedicou a investigacao
empirica, centrando-se na andlise da visdo dos diretores de campi do IFMA sobre os
mecanismos de avaliagdo e responsabiliza¢dao, com particular énfase nos exames nacionais e na
sua relagdo com a percegdo de exceléncia institucional. Os resultados desta investigacao, que
constituem o cerne da contribui¢do empirica da tese, revelaram uma tendéncia predominante
entre os gestores entrevistados: a forte associagdo entre a obten¢ao de bons resultados nos testes
em larga escala e a afericao da qualidade e exceléncia do campus sob sua gestao. Esta percecao
parece ancorar-se na visibilidade e no reconhecimento externo que tais resultados
proporcionam, funcionando como um selo de qualidade perante a comunidade, 6rgaos de tutela
e potenciais futuros alunos.

Contudo, a analise desenvolvida no mesmo Capitulo 3, em didlogo com a literatura
critica sobre o tema (Dale, 2010; Teodoro, 2020; Lingard et al., 2013), problematizou as

implicacdes desta visao hegemonica. A busca incessante por melhores posi¢cdes nos rankings e
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por um desempenho superior nos exames, embora compreensivel do ponto de vista da gestao e
da prestacdo de contas, encerra riscos significativos. O principal deles reside no potencial
estreitamento do proprio conceito de educagdo e de qualidade educacional. A pressdo por
resultados pode levar a uma focalizagao excessiva do curriculo e das praticas pedagogicas nos
conteudos e competéncias avaliados pelos testes, relegando para segundo plano outras
dimensdes formativas igualmente cruciais, como o desenvolvimento do pensamento critico, da
criatividade, da autonomia, das competéncias socioemocionais e da formacao cidada. Gera-se,
assim, uma tensao entre as demandas por performance mensuravel e a missao educativa mais
ampla e holistica que se espera de uma instituicdo como o IFMA.

Os resultados sugerem que os diretores de campi do IFMA, enquanto "gatekeepers",
encontram-se numa posi¢cao complexa e, por vezes, ambivalente. Por um lado, reconhecem a
importancia estratégica dos testes para a imagem e avaliagdo externa da instituicdo, adotando
discursos e, possivelmente, praticas alinhadas com essa lo6gica de performatividade. Por outro
lado, muitos poderdo intuir ou mesmo testemunhar os efeitos redutores dessa pressdo no
quotidiano pedagogico.

A investigacdo aponta, portanto, para a necessidade urgente de uma reflexao
aprofundada no interior do IFMA — e extensivel a outras institui¢des em contextos similares —
sobre o que efetivamente constitui a "exceléncia institucional". Conforme alertam autores como
Santos (2001) e Teodoro (2020), ¢ fundamental questionar a hegemonia dos testes como Unica

ou principal métrica de qualidade, buscando incorporar uma visao mais multidimensional e
contextualizada do sucesso educativo, que valorize também a inclusdo, a equidade, a inovacao
pedagogica, o bem-estar da comunidade académica e a relevancia social da formagao oferecida.

Nesse sentido, a principal contribuicao desta tese reside em trazer a luz as perspetivas
dos atores locais — os diretores de campi — que operam na linha da frente da implementacao das
politicas educacionais, oferecendo uma visdo matizada de como as tendéncias globais de
avaliacdo e accountability sdo percebidas e vividas num contexto institucional especifico e
relevante do Brasil. Ao dar voz a estes "gatekeepers", o estudo ilumina os dilemas, as tensdes
e as estratégias de navegagcdo que caracterizam a gestdo educacional contemporanea,
contribuindo para uma compreensao mais fina dos processos de recontextualizacao das politicas
globais no plano local. Demonstra-se que a rece¢do dessas politicas ndo ¢ um processo linear
ou homogéneo, sendo moldada pelas interpretacdes, prioridades e constrangimentos percebidos

pelos gestores.
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Reconhecem-se, contudo, os limites inerentes a esta investigacdo. O foco centrou-se
predominantemente nas percegdes e discursos dos diretores de campi, sendo que futuras
investigagdes poderiam aprofundar a andlise observando as praticas de gestao concretas e como
estas efetivamente impactam o trabalho docente e a experiéncia discente. Seria igualmente
enriquecedor triangular as perspetivas dos diretores com as de outros atores da comunidade
académica, como professores, coordenadores pedagogicos e estudantes, para obter um quadro
mais completo das dindmicas institucionais face as avaliagdes em larga escala. Adicionalmente,
o estudo concentrou-se na realidade do IFMA, sendo necessaria cautela na generalizagdo dos
achados para outros Institutos Federais ou outros contextos educativos sem estudos
comparativos adicionais que considerem as especificidades regionais e institucionais.

Nao obstante estas limitagdes, a tese abre caminhos para futuras pesquisas. Sugere-se
a pertinéncia de estudos longitudinais que acompanhem as mudangas nas percegdes € praticas
dos gestores do IFMA ao longo do tempo, face a novas politicas ou alteragdes nos sistemas de
avaliagdo. Investigagdes que explorem modelos alternativos de avaliacdo e accountability, que
busquem integrar indicadores qualitativos e quantitativos e que promovam uma participacao
mais democratica da comunidade na definicado do que constitui qualidade, seriam de grande
valor. Da mesma forma, pesquisas que analisem o impacto especifico das politicas de avaliacao
nos curriculos e nas praticas pedagogicas da educacgdo profissional e tecnoldgica, considerando
as suas especificidades, representam um campo fértil a ser explorado.

Em suma, esta tese procurou desvelar a complexa trama que se tece na interface entre
os imperativos globais da avaliacdo e as realidades locais da gestdo educacional no IFMA. Os
diretores de campi emergem como figuras centrais nessa dinamica, atuando como mediadores
cruciais, cujas percecoes € acoes moldam a forma como a instituicao responde as pressoes por
performatividade. A forte vinculagdo percebida entre resultados de testes e exceléncia
institucional, embora estratégica, alerta para o risco de uma visdo reducionista da educacao.
Torna-se evidente a necessidade de fomentar um debate continuo e critico sobre os multiplos
significados da qualidade educacional, que vé além das métricas padronizadas e que reafirme o
compromisso com uma formacao integral, cidada e socialmente relevante. Ecoando a epigrafe
de Saramago que abriu a introdugdo, ¢ preciso questionar o "crédito" que se dd as métricas e
palavras que dominam o discurso educacional, buscando uma verdade mais complexa e
contextualizada sobre o valor da educagdo. O desafio, para o IFMA e para sistemas educativos

em toda parte, reside em equilibrar as demandas por prestagao de contas com a salvaguarda da
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riqueza e diversidade do projeto pedagogico, assegurando que as raizes locais da escola, como

lembrou Teodoro (2020), possam florescer mesmo sob a influéncia dos ventos globais.
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Apéndice 1 - Questionario aplicado aos Diretores

Link de acesso ao questionario:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSciQ491PIHOKkEgNwLHM6UrJVrmVyuvUuFPh4rQePyU
pQOmjAg/viewform?ve=0&c=0&w=1&lr=0

’., ol INSTITUTO UNIVERSIDADE
®% Dt EpUCACEO ' LUSOFONA

Pesquisa sobre como os instrumentos de governanca epistémica, nomeadamente os testes em
larga escala, sdo considerados pelos diretores dos campi do Instituto Federal de Educagao

Ciéncia e Tecnologia do Maranhao, nas politicas e praticas de gestdo do campus.
Prezado/a Diretor/a,

Este questionario integra a etapa de pesquisa relativa a tese de doutoramento da pesquisadora
Ana Lourdes Alves de Araujo, e tem como objetivo "compreender em que medida os testes em
larga escala podem ser considerados nas politicas e praticas dos gestores dos campi do
Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Maranhdao.

O presente questionario esta dividido em trés partes: (I) Perfil dos Diretores, (II) Perfil dos
Campi; (IIT) Pratica de Gestdo e Politicas dos Campi.

Considerando a grande responsabilidade do papel do gestor de instituicdes de ensino da Rede
Federal no campo educacional brasileiro, contamos com a sua colaboracdo em dedicar 10
minutos de seu tempo para o preenchimento do questionario online. Com seu apoio, esperamos
contribuir com o fortalecimento da pesquisa e a producdo cientifica sobre a educacao
profissional no Maranhao.

Os dados fornecidos serdao mantidos em sigilo, somente os pesquisadores terdo acesso € se
responsabilizardo pela sua guarda e confidencialidade até que os dados estejam obsoletos para
fins de estudo e sejam devidamente descartados.

A pesquisa submetida ao comité de ética vinculado a Universidade Lus6fona de Humanidades
e Tecnologias em Lisboa - PT, também obedece aos critérios da Etica na Pesquisa com Seres
Humanos, conforme a Resolucdo CNS n°. 466 de 12 de dezembro de 2012 do Conselho

Nacional de Satde - Ministério da Satde no Brasil.



O preenchimento deste questionario poderd expor os participantes a riscos minimos como
cansago, desconforto pelo tempo gasto no preenchimento do questionario, e ao relembrar
algumas sensacdes diante do vivido com situacdes desgastantes. Se isto ocorrer vocé podera
interromper o preenchimento dos instrumentos e retoma-los posteriormente, se assim o desejar.
Nao ha obrigatoriedade em participar e, mesmo tendo aceitado fazer parte do estudo, podera
desistir e retirar seu consentimento a qualquer momento.

Nao ha condicionantes para suas respostas, todas sdo validas, desde que expressem, com a
maxima precisao possivel, a percep¢ao do entrevistado/a sobre sua propria atividade laboral e
ambiente de trabalho em que atua.

As informagdes geradas servirdo de base para futuras publicagcdes que serdo realizadas em
periodicos especificos da area da educacdo a serem divulgados o mais breve possivel.

Em caso de duvidas, necessidades ou qualquer dano, ¢ nossa responsabilidade a assisténcia
durante toda a pesquisa, com duracao de 30 dias, bem como garantido o livre acesso a todas as
informagdes de esclarecimento adicionais sobre o estudo e suas consequéncias.

Agradecemos imensamente a sua colaboragao.

Estamos a disposi¢ao para quaisquer esclarecimentos:

Doutoranda Ana Lourdes Alves de Aratjo (ULHT)

annaraujjo@gmail.com

Whatsapp +55 98 98432-6262

Prof Doutor Antonio Teodoro

teodoroantonio@gmail.com

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo. Estou satisfeito(a) com
as informagdes apresentadas e com as orientacdes recebidas quanto ao teor de tudo o que aqui
foi mencionado. Compreendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo hd nenhum valor econémico,
a receber ou pagar, por minha participagao.

o Sim, concordo com minha participacao no estudo.

0 Nao, concordo com a minha participagao.

il



