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RESUMO

Esta tese vincula-se a Linha de Pesquisa Praticas Pedagdgicas e suas Relagdes com a
Formacao Docente do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — Mestrado e Doutorado —
UCDB. Tem como objetivo geral analisar a concep¢do das avaliacdes em larga escala por
gestores das escolas publicas estaduais com alto Indice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica (IDEB). Os objetivos especificos sdo: contextualizar a avaliacdo em larga escala do
Ensino Fundamental; identificar as estratégias utilizadas pelos gestores em funcido da
avaliacdo em larga escala; articular as concepg¢des de curriculo, diferenca e avaliacdo em larga
escala; verificar se, para os gestores, a avaliacio em larga escala qualifica o processo
educativo escolar. Os participantes da pesquisa sdo nove gestores de quatro escolas de alto
IDEB da rede estadual de Mato Grosso do Sul. Utilizamos entrevistas semiestruturadas, como
instrumento de coleta de dados. A escolha da metodologia para esta pesquisa € a qualitativa,
situada na perspectiva da teoria criticada educacdo, por entendermos que possibilita
a andlise dos desdobramentos produzidos pela avaliagdo em larga escala. As andlises das
entrevistas foram iniciadas a partir de aspectos observados como recorrentes nas respostas
coletadas; desse modo, os eixos de andlise emergiram. Entre outros, estes sinalizam
para tentativas de rupturas/subversdes do processo da avaliagdo em larga escala e também
para uma constante tensdo decorrente  dessas avaliacbes, o que tem
atingido alunos, professores e gestores. Isso ocorre em diferentes momentos, inclusive no dia
da aplicagdo das provas, quando alunos se assustam com agOes e orientagdes da equipe
externa responsavel pela avaliagdo. Como conclusdo, podemos afirmar que o trabalho dos
gestores assume uma €nfase em praticas gerencialistas, que t€ém exigido dedicacdo a aspectos
predominantemente administrativos no espaco escolar, secundarizando aspectos pedagdgicos
que se articulem a uma qualidade educativa socialmente referenciada, ou ainda, a uma gestao

democratica da escola e, consequentemente, a visibilizacdo das diferencas.

Palavras-chave: Curriculo. Avaliacdo em larga escala. Diferenca. Gestores escolares.



GOMES, Cladair Candida. Curriculum and large-scale evaluation: managers of schools
with high Basic Education Development Index (IDEB). Campo Grande, 2018, 216p.
Thesis (Doctor’s Degree) — Universidade Catélica Dom Bosco — UCDB.

ABSTRACT

This thesis is linked to the Research Line of Pedagogical Practices and their Relations with
Teacher Education, in the Post-Graduation Program in Education — Master’s and Doctor’s
Degrees — UCDB. Its general objective is to analyze the conception of large-scale evaluations
by managers of state public schools with high Basic Education Development Index (IDEB).
The specific objectives are the following: to contextualize the large-scale evaluation in
Elementary School; to identify the strategies used by managers due to the large-scale
evaluation; to articulate the conceptions of curriculum, difference and large-scale evaluation;
to verify whether the managers think the large-scale evaluation qualifies the educational
process at school. The research participants were nine managers of four schools with high
IDEB situated in the state of Mato Grosso do Sul. We used semi-structured interviews as an
instrument for data collection. The research methodology is qualitative, from the perspective
of the critical theory of education, as we understand that it enables the analysis of the results
of large-scale evaluations. The analyses of the interviews started with the observation of
recurrent aspects of the answers; thus, the analysis axes emerged. Among other things, they
pointed out attempts of ruptures/subversions of the large-scale evaluation process, as well as a
constant tension derived from those evaluations, which has affected students, teachers and
managers. This occurs at different moments, including the day of the examination, when
students become startled at the actions and orientations provided by the external team in
charge of the evaluation. In conclusion, it is possible to state that the managers’ work has an
emphasis on management practices, which have required dedication to predominantly
managerial aspects in the school setting, thus diminishing the importance of pedagogical
aspects that are articulated with a socially referenced educational quality, or democratic

school management and, consequently, with the visualization of differences.

Keywords: Curriculum. Large-scale evaluation. Difference. School managers.
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CAPITULO 1 - A PESQUISA: DAS INTENCOES E DE COMO
TUDO COMECOU

Na disciplina de Lingua Portuguesa, que ministrei durante mais de uma década, ha
uma tipologia textual, diria, bastante inaugural, considerando que muito se discute ainda sobre
ela. Trata-se de textos de relato. Schneuwly e Dolz (2004) caracterizam essa tipologia,
principalmente, porque existe nos textos desse tipo uma aproximagdo das experiéncias
vividas, abarcando gé€neros textuais como memorias e autobiografias, que refletem,
exatamente, as experiéncias pelas quais passamos. Entretanto, junto a classificagdo de um
texto como relato, situa-se uma grande discussdo quanto ao critério de verdade, ou seja, se de
fato, quando falamos dessas experiéncias, ndo criamos/inventamos, assim deixando de relatar
e passando a acrescentar informacdes a diferentes situagdes vividas.

Discussoes tedricas a parte, o que convém dizer é que, ao trazermos marcas
daquilo que nos afetou, acrescentando ou ndo informagdes, afinal, “quem conta um conto
aumenta um ponto”, damos conta de explicar, sem excessos de aportes descritivos, as nossas
identidades. Sendo assim, o relato das memorias do que vivi € que me faz agora uma autora
de um trabalho que refletird muito de minhas andangas pelo campo da educacdo e da vida.
Puxar na memoria e tracar todo um percurso que resulte em quem vocé €, por ser bastante
emotivo, torna-se um arduo e critico exercicio, que reporta a mim e, a0 mesmo tempo, a
outro(s) em quem posso travestir-me, em uma subjetividade cambiante, em tempos e espagos
que exigem adequagdes para (sobre)viver.

Algumas memorias dessa mulher, agora letrada, sdo ja de muito tempo. As
“letras” encantaram-me desde muito cedo. Agugava-se muito em mim a vontade de ir a
escola, talvez por ver os irmaos mais velhos indo. Incomodei tanto minha mae (uma senhora
semianalfabeta que considerava as letras o caminho), que fui para a escola e, pouco tempo

depois, era considerada alfabetizada. Naquela época, ainda década de 1970, ndo havia a pré-
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escola. Em minha histdria, ainda cabe aquela professora com uma, duas salas multisseriadas,
1* a 4* séries, dividindo o quadro para passar atividades para as duas primeiras séries; saia,
entdo, de uma sala para a outra e passava atividades para a 3* e 4 séries. Aquilo me
deslumbrava e motivava — uma professora/pessoa conseguir fazer tantas coisas a0 mesmo
tempo! SO ndo conseguia observar que muitos dos colegas, de idades e jeitos “diferentes”,
conceito este associado, também naquela escola seriada, a inferioridade, ficavam para trds,
pois, daquele modo, tendo contato com um cdédigo escrito tdo afastado do vivido, ndo
conseguiriam aprender. Os que conseguiam eram inteligentes; os outros eram ‘“‘cabecas
duras”, propensos a “enxada”.

Havia também um mesmo discurso muito forte no meio rural, o da autoridade do
professor. Os pais autorizavam as intervengdes do professor, e valia, inclusive para os meus
pais, a disciplina pelo castigo corporal. Muito medo e vergonha tomavam conta de mim.
Trago na lembranga a menina “leda”, que se levantou para mostrar o livro de matematica bem
junto da professora. Esta, sentada a mesa, lancou o livro no rosto de “leda”. Aquilo doeu em
todos nds, mas serviu como exemplo do que eu nunca faria enquanto professora. Assim, nao
fiz matemadtica — sempre tive dificuldade com tal disciplina —, mas tornei-me uma professora
que tentava, antes de atender ao curriculo prescrito, gostar dos alunos — o da enxada, o
indisciplinado, o relapso (alids, eles ndo deveriam ter rétulos...).

Foi-se esse tempo da escola da zona rural. Tive que migrar para a cidade, a fim de
continuar os estudos. Faria, entdo, a antiga 4* série primdria e 14, na escola urbana, novamente
encontraria um grupo “diferente”. Nessa escola urbana, havia “os indisciplinados”, “os
relapsos”.

No desenvolvimento do Ensino Médio, entre o cientifico e a contabilidade,
perseguia-me um rango inculcado de que educacio formal ndo era para o pobre. Oscilei muito
até concluir o Ensino Médio. Havia uma ponte quase intransponivel. Ainda adolescente,
trabalhava das 14 as 20 horas, incluindo feriados e finais de semana. Tentava estudar de
manha, mas ndo conciliava muita coisa, e ainda tinha o cansaco.

Mesmo assim, conclui o Ensino Médio e quis o Superior. Achava dificil, até
impossivel, uma brejeira passar em uma universidade publica. Passei na particular. Adiantei o
salario do més inteiro para pagar a matricula e entdo soube que havia passado na federal.
Outro dilema instalou-se. O curso era diurno. Estudar ou trabalhar? Escolhi estudar Letras e
descobri que, para os “diferentes”, existem politicas assistenciais, ou melhor, afirmativas, e
que isso caracteriza direitos e cidadania, tdo combatidos neste momento politico, mas que

trazem a possibilidade de ruptura com a exclusdao do conhecimento formal pelos outros/pelas
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minorias. Desse modo, o incomodo da diferenga estaria definitivamente implicado em minha
pratica pedagdgica, porque, se nao tivesse sido tratada como diferente, ndo poderia articular o
fazer pedagégico, hoje, ao meu real e aos de tantos outros vividos que perpassam o
reconhecimento da(s) diferenca(s).

Havia no puablico uma contradi¢do. Muitos eram os alunos que podiam pagar uma
instituicdo privada. Outros tantos, que careciam da universidade publica, ficaram de fora.
Daquele curso da drea de humanas (Letras), de uma turma de 50 alunos, sendo 25 de inglés e
25 de espanhol, contdvamos poucos colegas que, de fato, careciam do publico. A disciplina de
lingua, para muitos, funcionava como uma espécie de passatempo ou treinamento, uma vez
que fizeram cursos de inglés, inclusive no exterior, enquanto eu quase “morria de estudar”
para superar as dificuldades com aquele idioma, caracteristicamente hegemonico e
pertencente a outra/alta cultura. Enfim, evidencio aqui a necessidade, mais uma vez, de
politicas publicas que estabelecam lugares de pertencimento aos desiguais, porque estes sdao
diferentes.

Do terceiro ano da licenciatura, fui para a sala de aula. Nem sequer havia
concluido o estdgio. Uma “professora” em inicio de carreira com dificuldades, tedricas e
praticas, bastante caracteristicas dessa fase. Até entdo, percebia a diferenca, mas ndo usava
outras possibilidades para entendé-la ou discuti-la. Pensava — ou aprendi a pensar —, como
tantos outros colegas, que, ao trabalhar os contetidos geralmente listados pelas Secretarias de
Educagdo e presentes nas escolas, estava dando uma ferramenta que permitiria superar
desigualdades e até diferencas, neste caso, também entendidas como inferioridade. Nao via
que essa forma de atuacdo funcionava para aqueles que tinham um padrdo de vida e de
comportamento muito préximos de tais prescri¢gdes. Sobre essa selecdo, menciona Apple

(2006) que

Fica cada vez mais evidente que o corpus formal do conhecimento escolar, que se
encontra, digamos, na maior parte dos livros de histéria e dos textos e materiais de
estudos sociais, tem apresentado, ao longo dos anos, uma visao tendenciosa sobre a
verdadeira natureza da quantidade e do possivel uso das acirradas disputas nas quais
grupos deste pais e de outros tém se envolvido. (APPLE, 2006, p. 128).
Caminhando para a pratica da docéncia, também se percebe a selecdo de
determinados conhecimentos e, a0 mesmo tempo, o desprezo por outros relacionados a
contextos culturais diferentes, ndo hegemoénicos. Como exemplo, uso a primeira escola onde

atuei como professora. La havia muitos indigenas. Conheci muitos deles. Muitos contaram-

me da experiéncia nova de terem se tornado cristdaos. Considerava aquela comunidade, aquela
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regido periférica, pela religiosidade e presenca de indigenas, como um lugar que respeitava a
diferenca. Hoje percebo que ali, naquele espago, na verdade, havia tentativas de conter, por
meio da religido, a diferenga que pulsava. Guardo comigo a foto de um aluno, muito apegado
a mim, totalmente caracterizado como indigena, exatamente no chamado “dia do indio”.
Percebo, agora, o quanto faltou de aproximacdo de contetidos que discutissem na licenciatura,
qualquer que fosse a licenciatura, a diferenca e como abordar/tratar tal assunto na escola. A
academia tem um papel importante/determinante para que ndo se faga mais folclore ou mesmo
se mostre uma diferenca a ser tratada e, assim, normalizada para que se torne mais um dentre
0s “mesmos” — branco, heterossexual e cristianizado, em uma mesmidade, como ratifica

Skliar (2003):

[...] que tenta alcangar o outro, capturar o outro, domesticar o outro, dar-lhe voz para
que diga sempre o mesmo, exigir-lhe sua inclus@o, negar a prépria produgdo de sua
exclusdo e de sua expulsdo, nomed-lo, confecciond-lo, dar-lhe um curriculo
"colorido", oferecer-lhe um lugar vago, escolarizd-lo cada vez mais, para que, cada
vez mais, possa parecer-se com o0 mesmo, ser o mesmo. (SKLIAR, 2003, p. 46-47).

Talvez a fase de professora iniciante tenha sido superada pelo tempo que corre e
pelos muitos espacos por onde passamos, mas isso que denominamos experiéncia e que
parece tornar-nos doutos em um “fazer” e um ‘“saber”, por varias razodes, afasta-nos da
academia. A principal delas, hoje, € a intensificagdo do trabalho docente. Assim, meu retorno
a academia foi bastante dificultado pela quantidade de trabalho, principalmente burocratico,
ao qual o professor € submetido, mas sempre me acompanhou uma espécie de alavanca, que é
a vontade de refletir sobre algumas inquieta¢cdes. Em meu caso, a primeira delas, em nivel de
Mestrado, dizia respeito aos documentos que regulavam os conteidos a serem ensinados na
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS (REME), uma vez que atuava na esfera
municipal na época. Os contrastes das escolas municipais, nos anos compreendidos entre
1995 e 2004, estimularam minha pesquisa de Mestrado. A opcdo pela andlise documental
permitiu contato com documentos da prefeitura municipal de Campo Grande, e, ao final do
trabalho, foi possivel concluir que o ensino prescrito nesses documentos era bastante vidvel
para atender as comandas burocrdticas. Ter um documento que tratava de conteidos previstos
para todas as escolas do municipio de Campo Grande era extraordindrio e, no minimo,
exibivel. No entanto, os conteidos prontos dos documentos, ao sugerirem a todos uma
organizacdo de suas praticas apenas sob determinadas indicacdes, ndo transformam reais e
dificeis condicdes pela aquisicdo de qualquer tipo de conhecimento; alids, o uso desses

documentos pode levar o professor a ensinar apenas o que estd prescrito e provocar nos alunos
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uma sensa¢do de que os contetidos engessados utilizados abarcam o saber de que precisam e
ainda excluem saberes trazidos de seus mundos.

Assim, mesmo o municipio exigindo que a escola tivesse o seu Projeto Politico
Pedagégico, o que significava principalmente atentar para a realidade da comunidade local,
veem-se a presenca da diferenca e, a0 mesmo tempo, a tentativa de homogeneizacdo, uma vez
que se seguia um documento que prescrevia quais conteidos o professor deveria ensinar em
cada ano escolar. Tal documento, denominado Diretrizes Curriculares, engessava
possibilidades de um ensino libertador e transformador, pois ndo considerava, na ocasiao, os
tantos contextos socioculturais de quase cem escolas da rede.

Na retomada da formacao continuada, a caminho do Doutorado na Universidade
Catolica Dom Bosco (UCDB), houve a possibilidade de participagdio no Programa
Observatorio da Educagdao (OBEDUC), financiado pela Comissdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o projeto “Relagdes étnico-raciais, género e
desigualdade social no ensino fundamental do 6° ao 9° ano em escolas publicas estaduais de
Campo Grande — MS”. Houve, desse modo, uma oportunidade ainda maior de trabalhar as
questdes da diferenca em sala de aula. Esse desafio mudou muito minha pratica,
principalmente no sentido de tentar enxergar meu alunado com outros olhos, sem estereotipia.
Desenvolver minha pratica pedagdgica sob a perspectiva da ndo rotulacdo tem levado a um
aprendizado muito grande, como o de sempre tentar associar priticas escolares aos contextos
e experiéncias dos alunos. Foi o retorno paulatino a academia para o Doutorado que trouxe a
possibilidade de, além de trabalhar as relagdes de diferenca com meus alunos, perceber o
quanto estas permeiam a escola e nela sdo homogeneizadas, seja pelos discursos dos
professores, pelos lares, pela midia, pelo curriculo e, em especifico, pelas avaliacdes em larga
escala. Os dois ultimos especialmente porque, ao privilegiarem uma determinada cultura,
desconsideram as culturas trazidas por diferentes sujeitos, de diferentes lugares, trazendo uma
funcdo muito especifica para a escola: a de normalizar os sujeitos. As reflexdes promovidas
também no Grupo de Pesquisa Curriculo, Praticas Pedagdgicas e Formagao de Professores
levaram a uma pratica que pode ser denominada de multicultural; entretanto, em nossas
discussdes, utilizamos simplesmente visibilizacdo das diferencas, importando que o mesmo

fim seja atingido, contanto que

[...] supere o ‘daltonismo cultural’ usualmente presente nas escolas, responsavel pela
desconsideragdo do ‘arco-iris de culturas’ com que se precisa trabalhar [...] que
valorize e leve em conta a riqueza decorrente da existéncia de diferentes culturas no
espaco escolar. (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161).
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Esse retorno ao que chamo de “minha formagdo continuada” deu-se, como
mencionado anteriormente, a partir da participacdo no Projeto Observatério da Educagdo da
CAPES, e essa atuac@o e ao mesmo tempo formagao tem oportunizado afetar os outros e se
tornado uma grande realizacdo para mim, como professora articuladora de um conteddo que
chamo, quando me refiro a ele para os alunos, simplesmente de “diferenca”: os colegas da
instituicdo percebem a motivacdo dos alunos; os relatos/artigos sdo apresentados para
diferentes esferas educacionais; os alunos veem o agucamento da argumentatividade e da
criticidade. Tudo isso resulta em uma pratica pedagdgica inovadora e, em especial, articulada
com as experiéncias cotidianas do alunado. Ao problematizar a diferenca em sala de aula,
percebo que todos, alunos e alunas, t€m uma histéria para contar, muitas vezes sob formas
heter6nimas, do tipo “Alguém ou um colega que conhego passou por isso”.

Porém, até aqui, perpassando as memdrias de meu vivido, s6 evidenciei ao leitor
como fui construindo em mim a preocupacdo com a diferenca e de que forma esta passou a
integrar minha pratica. A partir de agora, preciso ndo s6 mencionar (como fiz em pardgrafo
anterior), mas identificar outro aspecto importantissimo para minha pesquisa, o qual ainda ndo
estd apercebido ou apreendido e que é considerado pelo meio académico como relativamente
novo, tendo em vista os efeitos que t€ém produzido ao ser conjugado com as denominadas
politicas neoliberais. Esse outro aspecto valioso a presente tese € a discussdo da avaliacdo em
larga escala, que aqui implicard analisar as concepg¢des de gestores que lidam com o sucesso
de suas escolas, perceptivel pelo alto IDEB, sobretudos, quanto as diferencas que se
entrecruzam no curriculo.

Ao terminar o Mestrado, atuava como professora na rede publica federal e
percebia que a aplicacdo das avaliacdes em larga escala vinha sendo ampliada cada vez mais
nas esferas do ensino publico. Assim como disse Hamlet, de Shakespeare, ao referir-se ao
reino, outrora de seu pai, parecia haver “algo de podre no reino da Dinamarca”. Pouco tempo
depois, diria que, em menos de um ano, tais avaliacdes comecaram a interferir em minha
pratica, ndo porque eram ou deixavam de ser aplicadas, mas devido a uma mudanga no
planejamento que cada docente deveria fazer. Na disciplina de Lingua Portuguesa,
desenvolviamos um trabalho pedagégico que consistia em leitura, escrita e gramdtica, ja que
entendiamos a l6gica do planejamento feito: um aluno que lia, produzia textos escritos e orais,
e recebia alguns conhecimentos da gramdtica normativa para sanar problemas de escrita.
Entretanto, depois do inicio da aplicagdo da Prova Brasil (8" série/9° ano), foi exigida a
organizacdo do que se ensinava nesse estabelecimento federal a partir de habilidades e de

competéncias, bem como a construcao de descritores para cada disciplina e respectiva turma.
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Mais uma vez, as prescricdes, nesse caso, ligadas as avaliagdes em larga escala,
voltaram a incomodar e despertaram-me para a pesquisa de Doutorado. Afinal, os muitos
condicionantes dessas avaliagdes apresentados pelo site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) reafirmam uma preocupacido com a aferi¢ao,
0 que traz, consequentemente, uma regulacdo da educacdo, via modelos definidos de testes

para as séries a serem avaliadas, como afirmam Schneider e Rostirola (2015):

Dentre algumas evidéncias, destacamos a tendéncia ao afunilamento e
modularizacdo do curriculo pela ado¢do de matrizes de referéncia e escalas de
proficiéncia para os testes de largo espectro, a padronizagdo curricular para fins de
comparabilidade e a ampliagdo de préticas avaliativas conexas a agéncias regionais.
(SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015, p. 507).

Para melhor entendimento, na avaliagdo do 9° ano, Prova Brasil de Lingua
Portuguesa, destaco o procedimento de leitura, com a indicacdo de véarios descritores. Um
deles é transcrito da seguinte forma: “Localizar informacdes explicitas em um texto” (INEP,
2016). Ao considerar os descritores na organizacdo dos planejamentos dos docentes, seja via
treinamento, seja direcionando o processo de ensino para adequar-se a eles, a escola estara
propensa a obter €xito nesses exames. Essa situacdo de ter um modelo pronto orientando
escolas para um treinamento facilita a coleta e apuragdo de dados, conforme Afonso (1998),
como um mecanismo de quase mercado. Entretanto, nesse fazer pedagdgico atual,
intensificado pelo trabalho burocrético, principalmente de preparacdo para tais avaliacdes,
percebe-se que esse mecanismo referido por Afonso (1998) afasta o professor de um estudo
critico daquilo que vive e pratica na escola, uma vez que a preparacao para os testes serd uma
constante nos ambientes escolares. Afonso (1998, p. 168-169) observa, como resultado, “[...]
um mecanismo de quase mercado em que o Estado, ndo abrindo mio da imposi¢do de

determinados contetidos e objetivos educacionais [...] permite, a0 mesmo tempo, que os

resultados/produtos do sistema educativo sejam também controlados [...]”.
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1.1 Justificando a pesquisa

“Entretanto, ai estd vocé, casmurro e indisposto para a tarefa de
encher o papel de sinaizinhos pretos”.
(ANDRADE, 1974, p. 120: 1902-1987).

Carlos Drummond de Andrade (1974) também afirmou, no titulo da crbnica
referenciada no fragmento indicado, que “escrever ¢ triste”. Diriamos, a partir do primeiro
fragmento e parafraseando Drummond, no segundo, que “escrever ¢ dificil”. O processo de
constru¢do € drduo, remete a uma luta constante (fisica e mental) para a producdo das
“letrinhas”. Entretanto, considero que mais arduo ainda é o processo de organizacgdo, de
burilamento, porque, a partir deste € que virdo os crivos e, principalmente, outros processos
de desorganizagdo/reorganizacdo. Por isso, assinala-se que organizar a pesquisa em partes,
indicando introducdo, capitulos, conclusdo, e pressupondo que estamos proporcionando ao
leitor um possivel entendimento daquilo que a pesquisa intenta (que nds intentamos), € muito
dificil, € ilusério, porque contamos com a subjetividade intrinseca do interlocutor, transpondo
outras possiveis organizagdes; portanto, escrever € dificil porque se trata de um processo
sempre inacabado, a espera do outro que o subverterd. Por isso, a pesquisa apresenta uma
organizacdo provisoéria, a de seus autores. Nao se considera, a priori, para essa organizagao,
um boneco de tese. Pensa-se, gradativamente, a partir do desenvolvimento do denominado
projeto de tese, no que seria preciso apresentar quanto aquilo que se queria contemplar na
pesquisa. Uma questdo fundamental, por conta da experiéncia ja referenciada com o
OBEDUC, que recorrentemente me incomodava era articular a diferenca (in)visibilizada na
escola, no curriculo e, sobretudo, nas avaliacdes em larga escala.

E possivel afirmar que uma sequencialidade estava organizada, bastante clara em
pensamentos, mas a partir da verificacdo do que seria necessario contemplar na pesquisa, €
ndo propriamente nos capitulos. Assim, a sequéncia foi se desenhando, arranjando-se ao longo
da pesquisa. Parece que a pesquisa fluiu melhor dessa forma, um encaixe e mais outro, como
que rompendo com a linearidade estrutural e fazendo calhar outras formas de organizacao.
Desse modo, com uma lacuna aqui que se completa ali, acredita-se que o leitor da pesquisa
também desenvolverd esse mesmo exercicio, interpretando esta ou aquela parte como
adequada ao espago mais adiante ou ao que ficou. Portanto, caracterizam-se os escritos da

pesquisa como um hipertexto. “Trata-se de uma forma de estruturacdo textual que faz do
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leitor simultaneamente coautor do texto final” (MARCUSCHI, 2001, p. 86). Pela
incompletude que possa transparecer a quem l&, pode-se alterar, desordenar para uma
significacdo muito prépria, como visto, de coautoria.

Eis o desenho: em um primeiro momento, identificou-se a introdu¢ao da pesquisa,
relacionada ao primeiro capitulo, “A pesquisa: das intengdes e de como tudo comegou”.
Neste, a preocupagdo foi aproximar a pesquisa da experi€ncia que provocou a discussido da
temdtica da avaliacdo em contextos escolares, por isso, a introducdo, segue-se uma
justificativa para a pesquisa. Para esta parte introdutdria, ainda, € esclarecido o desenho da
pesquisa, inserindo-se o campo tedrico, a metodologia e os objetivos. Na sequéncia,
apresenta-se o Estado do Conhecimento, a partir do levantamento de pesquisas, dissertacoes e
teses com conceitos inerentes a avaliagdo em larga escala, iniciando a articulacdo com
tedricos que discutem a temdtica. A introdugdo, Capitulo I, trata, portanto, de uma
aproximacao da pesquisa, incluindo a prépria pesquisadora e o arcabouco a ser utilizado no
tratamento da temadtica.

No segundo capitulo, nomeado de “Curriculo escolar e avaliacdo em larga escala:
lugares da(s) diferenga(s)”, apresento o curriculo e a avaliacdo em larga escala, partindo de
seus histéricos, de forma a trazer um desenho da constitui¢cdo e efetivacdo do curriculo,
incluindo o campo curricular brasileiro, e da avaliagdo em larga escala nesse formato atual, de
cunho mercadolégico e tdo interferente na educacdo contempordnea. Para o entendimento
dessa educacgdo fortemente classificatoria, apresento conceitos inerentes a avaliacdo em larga
escala discutidos por tedricos, no sentido de evidenciar a questdo de mercado integrando o
campo educativo de forma global. Articulo, ainda, o curriculo e a avaliagdo com a
(in)visibilizac¢do das diferencas.

O terceiro capitulo, “Os gestores escolares e o (in)sucesso de escolas nos testes
estandardizados': entre o mérito e a justi¢a social”, traz a gestdo escolar. Como ponto de
partida, organiza-se um histérico da gestdo escolar, demonstrando que, ao longo de séculos,
ela ainda se configura a partir de elementos das Teorias Administrativas; logo, continua
sustentando préticas voltadas ao controle. A partir da historicidade, avanca-se para o
gerencialismo caracteristico das politicas em educacdo de agora e refletido nos testes de largo
espectro. Dai um afunilamento para a figura do gestor ou diretor, evidenciando aspectos como

as acepgdes dos termos, os tipos de gestdo e de qualidade em educacdo. Mais uma vez, a

! Utilizaremos, ao longo da pesquisa, os termos avaliacdo em larga escala, testes estandardizados e testes de
largo ou de amplo espectro em relacdo sinonimica, uma vez que ha sua incorporagdo de forma semelhante na
literatura que trata da temadtica.



18

questdo da diferenca € articulada, considerando-se a possibilidade de uma escola estar
descolada de tantos aspectos mercadologicos, em que “as instituicdes escolares devem ser
pensadas e avaliadas (isto é, devem ser julgados seus resultados), como se fossem empresas
produtivas” (GENTILI, 1996, p. 25). Desse modo, entende-se que a escola da
Mcdonaldizagao (GENTILI, 1996) — mercado, geréncia, gestdo, qualidade total/de mercado —
ndo visibiliza as diferencas.

O quarto capitulo € o olhar sobre o campo empirico da pesquisa, por isso é
intitulado “O campo e a possibilidade de respostas as inquietudes da pesquisa”. E o capitulo
em que as escolas de alto IDEB se mostram por meio das vozes dos seus gestores. As tantas
vozes propagadas nas entrevistas deram lugar aos eixos de andlise do que recorrentemente
sobressaiu daquilo que os gestores falaram quanto a gestdo, aos testes estandardizados, aos
atores escolares, as familias, ao curriculo. Nas vozes, os gestores trouxeram impressoes que
ora agigantam, ora diminuem as quatro escolas de alto IDEB em relacdo as proprias praticas
pedagdgicas. Estas apresentam-nos uma escola de ldégica avaliativa, produtora de
desigualdades, mas também uma escola que resiste com praticas dribladoras, subversivas,
contra-hegemonicas, 0 que se aproxima de uma escola de muitos sonhos, de criancas e de
adultos que veem nesse mundo suas préticas cotidianas refletidas e, portanto, respeitadas.

Apo6s referenciar a divisdo das partes da pesquisa, cabe identificar algumas
dificuldades que podem interferir no entendimento do leitor. Trata-se de alguns elementos
intrusos na pesquisa e at€é de uma possivel falta de posicionamento, decorrente dos
travamentos. A lida com o campo tedrico foi dificil. Assumo, durante toda a pesquisa, a
subjetividade. Revelar-me na Educacdo, e ndo na &drea especifica de Letras (meu vasto
mundo), acabou levando a inser¢ao de minha pratica. A fonte inesgotdvel da Literatura teimou
muito em aparecer e foi a partir dela que enxerguei, muitas vezes, a escola e suas praticas tao
punitivas e, por isso, tio excludentes até o presente. Surgem Raul Pompéia®, Machado de
Assis, Carlos Drummond de Andrade, Marina Colasanti, bem como os tipos e os géneros
textuais da Lingua Portuguesa — o relato das memorias, a narrativa de uma cronica e de um
roteiro de filme. Enfim, esclareco que sei que a teimosia foi um risco também, por isso me
antecipo e explicito esse atrevimento com tantas rupturas, pelo qual espero compreensdo, pois

ndo saberia comportar-me bem nesse campo do doutoramento em Educacio sem trazer o meu

2 Opto por utilizar o nome Pompéia dessa forma, acentuado, divergindo do Novo Acordo Ortografico, ratificado
em setembro de 2008, que prescreve a retirada do acento por considerar a ocorréncia do ditongo aberto tonico
“¢1”. Entretanto, o mesmo Acordo recomenda que nomes e sobrenomes de pessoas ja registradas com o acento
assim permanecam. Para nomes e sobrenomes de pessoas mortas, segue-se a novaregra. Além de sinalizar
respeito, considero que a grafia Raul Pompéia, com acento, torna inconfundiveis o nome e o grande escritor da
literatura brasileira.
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fazer, a minha prética de sala de aula, relacionada ao mundo da literatura e do portugués
brasileiro.

Além da ruptura com a linearidade de um Doutorado em Educacdo, o campo
trouxe dificuldades com as tendéncias interpretativas. Sentimos que, por vezes, mergulhamos
em uma espécie de autoflagelo, ou porque a dire¢do escolar foi muito agraddvel em abrir as
portas, logo, ndo queriamos criticar tanto, ou porque identificivamos praticas que ainda sdo
nossas; assim, uma miscelanea de juizos de valor e, paralelamente, a tentativa desnecessaria
(porque impossivel) de elimind-los, chegando ao ponto de trazer momentos de inevitdvel
travamento, porque ddi criticar a escola que também somos.

Ha, ainda, outros movimentos importantes nesses microespacos, indo além das
criticas. Ha préticas que também rompem com o molde ditado de fora, e essa poténcia
permite-nos revelar de antem@o uma escola viva, que pode resistir, promover e legitimar a
diferenca. Esperanca. E assim, tendo trazido os tantos aportes da pesquisa, culminando com a
indicacdo de sua divisdo e apontando a esperanca, que me aproximo ainda mais da
apresentacdo do que foi investigado. Entretanto, é necessdrio, antes, relacionar alguns
componentes — a literatura, a pritica de magistério, a(s) vida(s) —, diriamos, externos, em um
primeiro momento, mas indispensdveis a pesquisa. Esses componentes foram se entremeando
e incomodando, de tal forma que resultou na vontade de investigar o campo educativo,
especificamente o curriculo, atualmente tao direcionado pelas avaliacdes em larga escala. Por
1sso, neste momento, apresento o componente literdrio e passo a utilizd-lo com mais
frequéncia. Esclareco que, por vezes, recorrerei a esse componente, iniciando por uma obra
que, mesmo publicada ha muitos séculos, explicita o contexto educativo atual (assim como as
outras obras que aparecerao na pesquisa) e com ele se articula bastante.

Ha certo tempo, nas aulas de Literatura do primeiro ano do Ensino Médio,
trabalhei com meus alunos a obra O Ateneu, de Raul Pompéia (1863-1895). Talvez isso nao
tenha significado muito para quem a leu, porque o direcionamento, em Literatura Brasileira, é
no sentido de observar as caracteristicas deste ou daquele movimento literdrio. Entretanto,
para mim, o impacto foi grande, pois lia na obra tanto a minha experiéncia quanto a de muitos
alunos para quem ministrei aulas. E € assim que quero comecar a justificativa para minha tese,
trazendo ndo s6 a experiéncia escolar do personagem Sérgio, mas do aluno, do professor com
o curriculo, com a escola.

O primeiro contato do personagem € iniciado de maneira bastante primaria,
porque a estrutura fisica e organizacional de escola se mostra rudimentar. Todavia, ja assinala

o processo de escolarizagdo — pela divisdo dos tempos, das atividades; enfim, é uma escola
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organizada para criangas que estdo em um reduto ainda familiar. O personagem Sérgio relata

a experiéncia da seguinte forma:

“Eu tinha onze anos.

Frequentara como externo, durante alguns meses, uma escola
familiar do Caminho Novo, onde algumas senhoras inglesas, sob a
direcdo do pai, distribuiam educacdo a infancia como melhor lhes
parecia. Entrava as nove horas, timidamente, ignorando as licoes com
a maior regularidade, e bocejava até as duas, torcendo-me de
insipidez sobre os carcomidos bancos que o colégio comprara, de
pinho e usados, lustrosos de contato com a malandragem de ndo sei
quantas geragoes de pequenos. Ao meio-dia, davam-nos pdo com
manteiga. Esta recordacdo gulosa é o que mais pronunciadamente me

ficou dos meses de externato; [...]
(POMPEIA, 2015, p. 37).

Na obra, via-se claramente uma preocupacdo com a educagdo formal, pois incluia
o ensino de contetdos por “licdes”, provavelmente inquestionaveis. Talvez uma organizagado
do espaco-tempo ndo para com o ensino das letras, mas ja para o disciplinamento da mente e
do corpo: senhoras inglesas substituindo a figura do professor, o pai como diretor, os horarios
(entrada, comida), a distribui¢cdo de licdes e merenda, além da disposi¢do de bancos. Era um
colégio que abrigava/obrigava, divertia ou ndo e alimentava as criancas com a finalidade de
escolarizé-las. A desconsideracdo dos atores da cena para com o outro também chama a
atencdo, principalmente as criangas, recebidas “friamente”, vistas de uma mesma maneira,
homogeneizadora. Nesse contexto, a escola ndo se importa com a diferenga, conforme ja
referi anteriormente, mas com a “mesmidade” (SKLIAR, 2003); quem a frequenta também
ndo liga, porque tudo ali se afasta de seus mundos 14 fora. A relevancia do quadro é notdria, a
pratica € atual. Por isso, passo agora a justificar o porqué dessa reflexdo.

Além das interferéncias literdrias, percebo, hoje, no resultado do trabalho de
magistério, certa frustragdo por conta daquilo que ndo fiz com os muitos alunos que passaram
por mim. Tal frustracdo da-se principalmente pelo tempo que se escoou e nao foi aproveitado
em mais contato, mais ouvir das experiéncias de criancas “grandes”, porque eram cheias de
vidas, transbordavam saberes diversos. Meu olhar guiado, como uma espécie de cabresto,
fazia ndo enxergar as riquezas dos lugares, daquelas pessoas, pequenas s6 no tamanho e
“carentes” de um ensino que fosse ao encontro de tudo que ja traziam e ndo sepultasse suas

culturas, como tantos de noés, educadores, temos feito em nome da homogeneidade, do
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disciplinamento, daquilo que nos faz acreditar ser a solu¢do, mesmo que isso implique
normalizacdo e negac¢do da presenca dos diferentes grupos com os quais atuamos.

A pratica do magistério a partir do atendimento aos conteidos em respectivos
bimestres também me ensinou a observar documentos no exercicio de minha
profissionalidade, entendida aqui “[...] como a fusdo dos termos profissdo e personalidade”
(PENfN; MARTINEZ, 2009, p. 25), em uma relacdo que, segundo os mesmos autores, “[...]
ocorre ao longo da vida produtiva, num processo continuo [...] de experiéncias tanto
estimulantes como tensas e conflituosas” (PENfN; MARTINEZ, 2009, p. 25). Pelas muitas
escolas da rede publica de ensino — e isso foi uma constante em meu inicio de carreira —, ainda
finalizando a graduacdo, sempre estava 14, junto do supervisor, “certo”” documento, ou melhor,
“um documento certo”, que era passado com mais algumas orientacdes. Entretanto, o que
importava era o cumprimento de um rol de conteidos em tempos determinados, sem
extrapolar o ano letivo. Ndo importavam as outras histdrias, sé a canonizada pelo curriculo
prescrito. Se pardssemos para ouvir sobre outros desejos, outros gostos, ndo darfamos conta
de passar aquilo que “verdadeiramente” era significativo — os conteddos prescritos nos
documentos oficiais, mesmo que, depois de muito ter sido “experienciado”, ambos, professor
e aluno, nio acreditassem naqueles conteidos como cooperadores de uma aprendizagem
significativa. Assim, seguiam-se os anos de magistério, com contratos temporarios e, por isso,
uma intensa rotatividade, bem como uma mesma pritica, sempre preocupada com o
cumprimento de prescri¢des e afastada do vivido.

O professor cotidianamente busca satisfazer as lacunas que julga necessarias para
melhorar a pratica. Muitas vezes, esse “fazer” professoral ¢ baseado na observacdo e
melhoramento do ato repetido no tempo/espaco da sala de aula, seja pelo uso de tecnologias,
seja pela didatica, entendendo-se que isso € construgdo de saberes. Obviamente, durante anos
de magistério, minha prética voltou-se ao atendimento do que estava posto oficialmente para
ensinar ao aluno. A preocupacdo com o conteido afastou-me de outras leituras, entdo, s6
“transmitia” o conhecimento prescrito no curriculo e o fazia como se transmitisse uma
férmula transformadora, bastava decord-la — tudo muito simples. H4 uma espécie de “olhar
viciado” (ARROYO, 2000) acionado nessa transmissdo, o que ndo permite o olhar para

multiplas possibilidades de aprendizagem na sala de aula.

A cultura escolar e profissional gira nessas polarizagdes materializadas nas grades
curriculares. De tanto viver nelas nos degradamos e degradamos o conhecimento e a
cultura. Viciamos nosso olhar docente, social e politico. Geracdes de docentes
carregam esse olhar viciado que dificulta enxergar a totalidade do social, do
conhecimento, da cultura e de docéncia. (ARROYO, 2000, p. 211).
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Desse modo, instala-se uma cultura caracterizada principalmente pela rotulagao.
Afinal, € como se entende aquele aluno que ndo aprende o que todos devem aprender, isto €, a
cultura hegemonica, abordada em Giroux (1997) como “o uso de um aparato cultural que
promove o consenso através da reproducdo e distribuicao dos sistemas dominantes de crengas
e atitudes” (GIROUX, 1997, p. 113).

A situacgdo dicotdmica de dois mundos — curriculo contribuindo com a hegemonia
ou com a transformagao — pode ser mais bem ilustrada por minha prética. Identifico um tempo
em que a preocupacdo foi o atendimento as prescri¢des e outro, que denomino de novo, em
que a diferenca percebida por mim, de uma sala de aula caracterizada pela heterogeneidade,
passa a interferir na pratica docente. Houve, para isso, a participacdo no projeto, dantes
mencionado, OBEDUC/CAPES, e foi dessa forma, desenvolvendo o projeto dentro da
institui¢do de ensino com os alunos, que houve reflexdo sobre minha prética e direcionamento
de outros olhares, entre eles, o da diferenca. A condicdo de professores, tdo cobrada, de
ensinar e disciplinar, condena-nos a um trabalho individualizado, tdo problematizado por
estudiosos criticos da educagdo, como Apple (2006), Hypolito (2013), Giroux (1997) e
Esteban (2013, 2014), entre outros. Tal trabalho consiste em entulharmos nossos alunos de
conteddos por meio da técnica expositiva, do controle de sala, do conhecimento cientifico.
Desse modo, matamos histdrias, sonhos, ou melhor, culturas que representam uma possivel
ressignificacdo de um modelo de sociedade cuja marca caracteristica € a desigualdade e a

homogeneizacgao.

1.2 O desenho da pesquisa: voo inicial

Nesta parte, apresento o caminho, os procedimentos metodolégicos da pesquisa
desenvolvida, que inclui a aproximacao e o desenvolvimento do campo com 0s nove sujeitos
da pesquisa, os instrumentos e as técnicas utilizados na coleta de dados, a fim de explicitar o
aporte metodoldgico articulado com a opg¢ao tedrica.

Nesta tese, o objetivo geral € analisar a concep¢ao de avaliagdes em larga escala
por gestores de escolas publicas estaduais com alto IDEB. Quanto aos objetivos especificos, a
pretensdo € contextualizar a avaliacdo em larga escala do Ensino Fundamental; identificar as
estratégias utilizadas pelos gestores em fung¢do da avaliagdo em larga escala; articular as

concepcoes de curriculo, diferenca e avaliacdo em larga escala; verificar como, para os
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gestores, a avaliacdo em larga escala qualifica o processo educativo escolar. Esclareco, ainda,
que estabelecer um didlogo com os participantes da pesquisa € a pretensdo para a producao
dos dados. A escolha da metodologia para esta pesquisa é a qualitativa, pois nesse tipo de

abordagem € possivel, para aqueles que investigam, estabelecer

[...] estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em consideracdo as
experiéncias do ponto de vista do informador. O processo de condugdo de
investigacdo qualitativa reflecte uma espécie de didlogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aquele de uma forma
neutra. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Assim, a pesquisa qualitativa, conforme Bogdan e Biklen (1994), apresenta-nos
caracteristicas como: ser descritiva e permitir captar perspectivas diferentes (palavras,
imagens, realidade detalhada); ser o processo mais relevante sem foco restrito aos resultados
ou produtos; analisar dados sem confirmac¢do ou negacdao de hipdteses (preestabelecidas),
entre outras.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, foram utilizadas entrevistas
semiestruturadas e consultas ao sife do INEP. No contexto desta pesquisa — escolas de alto
IDEB —, a entrevista destinar-se-4 a “recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente [com o atravessamento de
todas as leituras feitas sobre o tema] uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam
aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). Além disso, o tipo de entrevista
escolhido, semiestruturada, possibilitard uma maior flexibilidade quanto ao manejo das
questdes formuladas, ou seja, ndo haverd um aprisionamento no que se refere a outras
possibilidades de exploracdo de topicos que aparecerdo no decorrer da entrevista e que podem
ser relevantes a pesquisa.

A opcdo pela teoria critica da educacdo significa, ao encontro da abordagem
qualitativa, efetuar uma andlise sempre vinculada ao contexto social. Por isso, ao sinalizar
para essa opg¢do, entendo que ela impele a repudiar toda andlise que centra no individuo o
sucesso ou o fracasso de um determinado processo educativo, seja do professor, seja do aluno.
Na perspectiva critica em educagdo, a abordagem da pesquisa € qualitativa, pois, de acordo
com Chizzoti (2014), essa abordagem apresenta “uma relagdo dindmica entre o mundo real e
o0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre
o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTI, 2014, p. 78). Portanto, entende-
se essa relacdo entre a abordagem qualitativa e a perspectiva critica, sobretudo, quanto a

negacdo de uma suposta neutralidade do pesquisador em relacdo a sua pesquisa e aos



24

pesquisados, o que possibilitou uma relagdo produtiva com os sujeitos, no caso, nove gestores
de quatro escolas de alto IDEB. Tal relacdo realcou-se ainda mais com o instrumento de
coleta de dados da pesquisa, a entrevista semiestruturada. A escolha deste instrumento
permitiu a articulacdo da empiria com as questdes tedricas exploradas na pesquisa, dando
sustentacdo a temdtica da avaliagdo em larga escala e explorando os objetivos da pesquisa.

O desenvolvimento do tema da pesquisa a partir de perguntas deu-se pela
organizagio prévia de um roteiro, potencializador das entrevistas, pois as questdes, além de
poderem ser complementadas naquilo que emerge no momento em que se articulam perguntas
e respostas, se relacionam, constantemente, aos objetivos da pesquisa. Evidencia-se, desse
modo, a importancia do roteiro da entrevista, no sentido de precisar mais a coleta do que é
relevante para o pesquisador, bem como para uma estruturacdo prévia da entrevista pelo
entrevistador: “desta forma, o informante seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador,
comeca a participar do contetido de pesquisa” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Portanto, o ouvir caracteriza o aspecto qualitativo da pesquisa, ndo apontando
para um modelo pronto, mas para uma construcio a partir do apanhado de informacdes, que
tem como base o discurso produzido em seus respectivos contextos histdricos, sociais e
culturais. Tal aporte, o qualitativo, permite uma coleta de dados que nao quantifica a priori,
mas qualifica a posteriori o processo de significacdo dos discursos coletados dos nove
sujeitos da presente pesquisa. Chizzoti (2014) traz, a abordagem da entrevista ndo diretiva,
uma discussdo pertinente a presente pesquisa ao afirmar que a entrevista tem que “assegurar a
cientificidade da técnica”, e, a fim de cumprir esse objetivo, o pesquisador deve atentar a
“qualidade das informacgdes recolhidas, seu registro e a reducdo do volume de dados a
elementos passiveis de analise” (CHIZZOTI, 2014, p. 93). Este ultimo apontamento, de
reducdo do volume da entrevista aos elementos da andlise — neste caso, entrevista
semiestruturada —, era uma grande preocupacio da pesquisa, o que levou a definir e analisar
as denominadas categorias ou eixos de andlise (conforme subitens 4.3.1 a 4.3.6), indicando,
desse modo, o que das entrevistas foi, de forma mais recorrente, ao encontro dos objetivos

indicados a pesquisa.

3 Apéndice A.
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1.2.1 E as entrevistas aconteceram...

A empiria da pesquisa foi representada pelas vozes dos gestores, e, paralelamente
a producdo das vozes, intervim com aspectos observados a respeito dos espagos escolares e
com informagdes documentais, seja trazendo informacdes oficiais a respeito de um projeto,
seja apresentando dados que atestam a dimensdo da escola. Enfim, o aporte documental,
muitas vezes, aparecerd para tornar ainda mais fidedignas as vozes dos nove gestores,
fortalecendo a dimensao dos discursos flagrados a partir das entrevistas.

Para essa empiria, houve a organizacdo de um roteiro para as questdes; houve
também uma subdivisdo das perguntas em partes, o que facilitou o percurso das entrevistas,
no sentido de organizar um inicio € um encerramento bastante amistosos. A organizacao
apresentada pelo roteiro tratava, em um primeiro momento, do processo de formacdao do
professor/gestor até a culminincia no processo da gestdo escolar — dados sobre a formagdo,
contabilizacdo do tempo de magistério, incluindo o tempo de gestdo, ndo dissociando as
funcdes do magistério. Em um segundo momento, tratou-se da funcdo de gestdo que
desempenhavam na escola, introduzindo questdes, tais como, a existéncia e a atualizacdo do
Projeto Politico Pedagdgico, a atuacdo da gestdo quanto aos aspectos administrativo-
pedagdgicos (inclusivos e democréticos). Por dltimo, foram abordadas a gestio e a relagcdo
com a avaliagdo em larga escala, verificando se havia preparacdo para as provas,
tensionamentos, entre outros.

Os percalcos no que tange a realizagdo das entrevistas foram insignificantes,
devido principalmente ao primeiro contato, presencial, com as escolas. Nesse primeiro
contato, faldvamos a respeito da entrevista, de como seria realizada, da abordagem que seria
feita. Entdo, ja se conseguia um agendamento prévio, e, no retorno, era realizada a entrevista.
As situagdes mais pontuais referem-se ao surgimento de imprevistos, como chegar a escola
em um horério previamente agendado, mas o gestor ndo poder atender naquele momento por
estar ocupado com problemas que exigiam dedicacdo para resolu¢do. Assim, foram
organizadas outras tentativas, e as entrevistas dos gestores ocorreram posteriormente,

possibilitando a conclusdo das entrevistas previstas para a pesquisa.
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1.3 O estado do conhecimento na pesquisa: articulacao de conceitos e aproximacoes
tedricas

A pretensdo deste estudo, que passo a apontar neste item, em concordincia com
Romanowsky e Ens (2006), foi produzir um Estado do Conhecimento, diferenciando-o,
assim, do Estado da Arte. Nos escritos das autoras, ha a confirmagao de que “o estudo que
aborda apenas um setor das publicacdes sobre o tema estudado vem sendo denominado de
‘estado do conhecimento’ (ROMANOWSKY; ENS, 2006, p. 40). Portanto, estudos mais
abrangentes que utilizam resumos de dissertaces e teses, producdes em congressos,
publicacdes em periddicos, ou seja, em que hd um maior aprofundamento da drea especifica
que estd sendo pesquisada, caracterizam o Estado da Arte. Reitero, entdo, tratar-se de um
Estado do Conhecimento porque, a tese em construcao, se relacionam dissertacdes e teses que
trazem a temdtica da avaliacdo em larga escala, o que possibilita criar subsidios a presente
pesquisa, ao contrastar conceitos utilizados em variados trabalhos que também sio explorados
nesta tese, mostrando a relevincia da pesquisa, sobretudo, com contribui¢des a educacao.

Assim, conhecer outros trabalhos referentes a temética aqui abordada contribui
com o desenvolvimento da pesquisa, principalmente no que tange ao tratamento de conceitos,
como diferenca, mercado, curriculo e accountability4, além de também permitir reflexdes
sobre esses mesmos conceitos explorados de diferentes maneiras, que, muitas vezes, podem
vir ao encontro da perspectiva, do enfoque deste trabalho. Para tanto, o presente Estado do
Conhecimento partiu do banco de teses e dissertagdes da CAPES, utilizando a busca a partir
das palavras-chave/conceitos (avaliagdo em larga escala, curriculo, diferenca, gestdao escolar
democrdtica, mercado e accountability), para angariar dissertacOes e, principalmente, teses
pertinentes a temdtica.

E interessante destacar que muitas pesquisas investigadas ndo abordaram
diretamente a palavra-chave lancada, mas associaram outros conceitos a avaliagdo em larga
escala, e estes conceitos, por sua vez, despertaram curiosidade, levando a leitura, tendo-se
depois constatado a sua pertinéncia. Como exemplo, o conceito accountability, que muitas
vezes € substituido nas pesquisas por responsabilizacdo. Ao detectar a similaridade, a

pesquisa entra na andlise. Acrescenta-se, ainda, que ndo houve uma organizacio prévia, um

* O termo accountability, em Freitas (2012), apresenta relagio com a expressdo prestacdo de contas da escola e
de seus respectivos atores, no sentido de responsabiliza-los/culpabiliza-los. Essa accountability da-se pela
aplicacdo dos testes em larga escala, pela divulgacdo ampla/publica que faz do resultado dos testes e pela
compensag¢do, negativa ou positiva, no que se refere ao bom ou mau desempenho nos referidos testes.
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agrupamento das pesquisas por descritor, mas uma preocupaciao em, logo apds a leitura do
resumo, observar que reflexdo determinada pesquisa instigou.

A opcdo por um recorte temporal coincide, intencionalmente, com a aplicagao da
Prova Brasil de 2007, ao antigo 8° ano e atual 9° ano, momento este em que a referida
avaliacdo passa a ser associada ao IDEB, ou seja, contribui na producdo desse indicador
educacional. Portanto, mesmo que se considere um tempo anterior que ja envolvia politicas de
avaliacdo, por optar pela pesquisa envolvendo a Prova Brasil, aplicada ao final do Ensino
Fundamental, justifica-se tal recorte, culminando com o ano de 2017, o que significa dizer que
teses e dissertacdes serdo consideradas nessa faixa temporal.

Desse modo, € possivel antecipar a ideia de que a avaliagdo em larga escala e os
conceitos a ela inerentes t€m sido amplamente debatidos, sendo acrescidos ao contexto das
pesquisas académicas, caso também da discussdo proposta nesta pesquisa, envolvendo os
gestores escolares, responsdveis diretos pela administracdo da escola e pelos respectivos
exames nos estabelecimentos de ensino. Tal altercacdo, abordada nas pesquisas de cunho
académico, aponta para um comprometimento do trabalho do grupo escolar que contraria a
possibilidade de uma gestdo democrética, legalizada pela Constituicao Federal de 1988 e pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, 1996°, e traz, pelo formato de gestdo atual,
centralizadora e gerencialista, uma vinculacdo dos gestores a uma gestdo autocritica.
(ROMAO; PADILHA, 1997).

As palavras-chave, portanto, delimitardo os trabalhos, teses e algumas
dissertacOes pertinentes a temadtica. A escolha aqui proposta considerou os conceitos
articulados a pesquisa em desenvolvimento. Indicam-se, entdo, avaliacdo em larga escala,
curriculo, diferenca, gestdo escolar democrdtica, mercado, accountability.

No banco de dados de Teses e Dissertagdes da Universidade Catdlica Dom Bosco
(UCDB), a partir do cruzamento das palavras-chave, foi localizada uma dissertacdo, do ano de
2012. A dissertacdo de Mestrado intitulada “A utilizacdo dos resultados da avaliagdo
institucional externa da educag@o basica no ambito do Plano de Acdes Articuladas (PAR) em
municipios sul-mato-grossenses (2007-2010)”, de Vera de Fatima Paula Antunes, propde-se a
analisar como gestores escolares de dois municipios de Mato Grosso do Sul, Campo Grande e

Coxim, utilizavam os resultados da avaliagdo externa no ambito do Plano de Acgdes

5 Cury (2007) apresenta o artigo 14 da referida LDB como importante a gestdo escolar, por conta do emprego do
termo gestdo democrdtica. Ressalta o autor que “a escola € uma instituicao de servigo publico que se distingue
por oferecer o ensino como um bem publico. Ela ndo € uma empresa de produ¢@o ou uma loja de vendas. Assim,
a gestdo democrdtica €, antes de tudo, uma abertura ao didlogo e a busca de caminhos mais consequentes com a
democratizac@o da escola brasileira em razio de seus fins maiores postos no artigo 205 da Constituicao Federal”.
(CURY, 2007, p. 493).
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Articuladas (PAR). Também objetivava verificar como e em que medida os gestores de tais
municipios se apropriavam desses resultados para um possivel planejamento pedagdgico de
suas redes de ensino. Foram utilizados documentos oficiais e entrevistas semiestruturadas. A
constatacdo é de uma limitacdo dos municipios, no sentido de apenas informarem resultados
da avaliacdo a comunidade de as agdes voltarem-se aos exames simulados e a preparacdo dos
professores para os testes, reproduzindo os instrumentos nacionais. Ressalta a pesquisa que
esses resultados vém intensificando a perspectiva de responsabilizacdo das escolas pelos
resultados.

Observa-se, na dissertacdo indicada, a preocupacgdo crescente nas escolas publicas
com a preparacdo para os exames. A politica de avaliacdo em larga escala tem tomado o
tempo e o espaco da escola; as agdes estdo planejadas, visando a preparagcdo para testes
estandardizados. Bonamino (2012) referenda essa preparacdo e consequente responsabilizacao
da escola, verificando o momento atual como fortemente afetado pelas politicas de
responsabilizacdo. Esta, reforca a autora, ocorre desde que as escolas passaram a enxergar-se
nos resultados, ou seja, a partir da divulgacdo dos indicadores. Tal momento deriva da
conjugacao do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), da adoc¢ao de uma politica
avaliativa pelos estados federativos e da Prova Brasil, implementada a partir de 2007, com sua
integracdo ao Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB).

Em Bonamino (2012) e na pesquisa de Vera de Fatima Paula Antunes (2012),
constata-se uma forte responsabilizacdo dos espacos escolares analisados. Bonamino (2012, p.
383) afirma haver a desconstru¢do de outros aspectos, denominados pela autora de “ndo
cognitivos”; logo, € possivel observar aspectos excludentes desse curriculo ancorado na
preparacdo para testes de larga escala, o que, consequentemente, amplia a desigualdade nos
espacos escolares. Pela tentativa de homogeneizagdo, desconsideram-se saberes outros que
ndo os previstos para afericdo dos referidos testes. Na perspectiva da pesquisa de Vera de
Fatima Paula Antunes (2012), assim como nos escritos de Bonamino (2012), hé o refor¢o do
“[...] alinhamento, nas escolas, ¢ secretaria de educagdo, entre o curriculo ensinado e o
curriculo avaliado” (BONAMINO, 2012, p. 386). A evidéncia é que os testes t€m promovido
a responsabilizacdo dos espacos escolares pelos resultados produzidos por indicadores
restritos a mensuracdo, e isso tem levado a/ao preparacdo/treinamento para os testes e a
exclusdo dos diferentes sujeitos que frequentam os espagos escolares.

Leonice Matilde Ritcher, da Universidade Federal de Uberlandia, em sua pesquisa
“Trabalho docente, politicas de avaliagdo em larga escala e accountability no Brasil e em

Portugal”, de 2015, traz as realidades brasileira e lusitana, permeadas pela avaliagdo em larga
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escala a partir de novas configuracdes do trabalho docente e na organizagdo do trabalho
escolar. Na tese, utilizou questiondrios e entrevistas com sujeitos da rede publica que atuam
na educagdo brasileira e lusitana. Partiu-se de categorias de analise como “as condi¢des de
trabalho na escola”. A pesquisa traz repercussdes, como a colaboragao com o compromisso da
escola em relacdo ao processo educativo dos estudantes; o arrefecimento da autonomia
escolar, porque, pelas medidas padronizadas, produzem novos formatos para o curriculo
escolar; o potente processo meritocratico, competitivo e, assim, mercantil; a ampliacdo dos
indices, que ndo trouxe melhoras necessarias ao trabalho do professor; desresponsabiliza¢ao
do Estado e responsabilizacdo do professor; intensificacdo do trabalho docente.

Dentre as constatacdes da tese acima, verificam-se os contextos lusitano e
brasileiro afetados pela avaliagdo em larga escala. Logo, é possivel perceber que os testes
estandardizados trazem uma proposta de uma politica de governanga global. Portanto, a
indicacdo feita na pesquisa de que diferentes espacos tém sido atingidos pela politica de
avaliacdo em larga escala permite a inferéncia de que, de forma global, essa avaliacdo se
tornou um dispositivo de controle de mercado, pois, ao responsabilizar, promove competicdao
e padroniza.

Afonso (1999), ao encontro da pesquisa de Ritcher (2015), promove articulagdes
socioldgicas entre politicas educativas e avaliativas, partindo de contextos em que mais cedo
se observou o forte retorno de politicas conservadoras e neoliberais. O autor (1999) constata
que, em paises capitalistas centrais (podemos nomear os contextos americano e britanico), nos
anos de 1980 e 1990, houve a redefini¢do do papel do Estado e a revalorizagdo da ideologia
de mercado. Assim, esboga-se uma combinagdo, segundo o autor, de defesa de um livre
mercado, de tradi¢do liberal, com a defesa da autoridade do Estado, de tradi¢do conservadora.
Dai a ideia de quase-mercados em educac¢do, porque € perceptivel um Estado regulado e
regulador, finalmente, sinalizando para um maior controle, mormente pelos governos da nova
direita, sobre as escolas, por meio do mecanismo criado, o de publicizar resultados via testes
estandardizados.

Ao abordar-se a forma de controle denominada por Afonso (1999) de avaliagdo
estandardizada criterial, observa-se que esta visa ao controle, pois ja parte de objetivos
predefinidos (acrescenta-se aqui a pressuposi¢ao de que todos responderdao a um mesmo teste,
0 que conota a ideia de padronizacdo, de homogeneizacao de diferentes sujeitos); por isso
tornou-se tdo importante, evidenciando um Estado/mercado regulador e centralizador. Este

tipo de avaliacdo, segundo o autor (1999), torna-se também o suporte de processos de
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responsabilizacdo ou de prestacdo de contas sobre o curriculo, passando a ser mais importante

que outros processos pedagdgicos, incluindo outros tipos de avaliacdo.

Produz-se assim um mecanismo de quase-mercado em que o Estado, ndo abrindo
mao da imposi¢do de determinados contetidos e objetivos educacionais (de que a
criacdo de um curriculo nacional € apenas um exemplo), permite, a0 mesmo tempo,
que os resultados/produtos do sistema educativo sejam controlados pelo mercado.
(AFONSO, 1999, p. 150).

O autor (1999) propde outra politica educativa e a outra agenda avaliativa a favor
da comunidade para romper com a regulacdo, inclusive pela selecdo de conhecimento. Desse
modo, hd uma politica educativa e uma agenda educativa que consideram também as
diferencas.

Na tese de 2011 “Avaliacdo em larga escala na educacdo bdsica, Prova Brasil, em
perspectiva da gestdo democratica: um estudo a partir da Associagdo de Municipios do Vale
do Rio dos Sinos e Municipio de Sdo Leopoldo — RS”, Alenis Cleusa de Andrade apresenta a
avaliacdo em larga escala como subsidiadora da formulagdo de politicas educacionais frente a
mecanismos de gestdo democratica. Para isso, traz as estratégias de gestdo democratica na
educagdo contribuindo para superacdo de situacOes desencadeadas pela avaliagdo em larga
escala e politicas educacionais. Propde-se a identificar e analisar indicadores de gestdo
democratica contidos nas leis municipais, nos indicadores, no desempenho dos alunos na
Prova Brasil nas séries iniciais, em especifico da referida rede de ensino. A pesquisa analisa
especificamente um municipio, pela op¢do que este fez pela gestdo democrética da educagdo.
A autora utilizou coleta de dados em escolas e Secretarias Municipal e Estadual de Educacgao
por meio de entrevistas semiestruturadas. Dentre as verificagdes, o municipio escolhido
apresentou avangos na gestdo democratica mediante os indicadores, contudo, evidenciou
caracteristicas reprodutivistas. Também no processo de execu¢do da Prova Brasil, constatou-
se uma grande complexidade envolvida, sobretudo a interven¢do no cotidiano escolar e em
diferentes temporalidades, o que resulta em uma articulagao na gestdo escolar de preparacio
para a Prova Brasil. Enfim, o planejamento e a execucdo descentralizados das agdes do Plano
de Desenvolvimento das Escolas, PDE, surgiram significando auséncia de processos

efetivamente participativos e democrdticos no ambito escolar.
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Observa-se a aproximagdo da pesquisa em constru¢do no engessamento de uma
proposta de gestdo democratica. No caso da escola em referéncia, hd uma descentralizacdo
das a¢des do PDES, caracterizando uma gestio escolar reprodutivista.

Ao encontro da pesquisa de Andrade (2011), reflito a partir da afirmacdo de Dave
Hill (2003, p. 30): “portanto, os mercados aumentam as desigualdades existentes”. A gestdo
democratica, no Brasil, legalizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao/1996, indica as
escolas a possibilidade de articulagdo dos atores escolares para uma escola democrética, seja
pela elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, seja pela escolha direta de diretores, entre
outros. Entretanto, em Hill (2003), o mercado em educacdo, resultado de politicas neoliberais,
substituiu os ideais democraticos, incluindo a voz coletiva. Assim, identifica Hill (2003) nos
resultados dessas politicas “[...] uma perda da equidade e da justica econdmica e social; uma
perda de democracia e da responsabilidade democratica; uma perda de pensamento critico
dentro de uma cultura de desempenho” (HILL, 2003, p. 28).

E possivel dizer, entdo, que hd atualmente um afastamento, pelas politicas
neoliberais para a educagdo (cada vez menos educativas), de uma condicdo minimamente
democratica, porque tém reproduzido um modelo mercadoldgico em educacdo, deflagrado
principalmente pela preparacdo aos testes, em que as diferengas sdo ainda mais acentuadas
pela 16gica meritocratica, na qual as individualidades é que se destacam. Também, pela
preparacdo para os testes, anula-se a possibilidade de um espaco critico. A prépria formagao
de professores, para Hill (2003), passa a ser treinamento, € essa € uma das formas pelas quais

este Estado intervencionista tem intimidado o potencial critico dos professores.

Este potencial, este poder latente que tém os professores é a razdo pela qual os
representantes do Estado perdem o sono preocupando-se sobre o seu papel em
assegurar que os futuros trabalhadores sejam entregues aos locais de trabalho pelo
capital da mais alta qualidade possivel. (HILL, 2003, p. 27).

Desse modo, o Estado/mercado tem conseguido produzir uma educagdo para o
trabalho, competitiva, excludente e, ainda, acritica, quando, na verdade, educaciao e mercado,
como afirma Hill (2003), sdo vias contraditorias, pois, “em contraste, a educacio é adquirida
através de uma estrutura que nao exclui outros. Ao contrério, a educagdo avanga quando ela é

repartida, e quanto maior o acesso livre e aberto para a sua circulagdao” (HILL, 2003, p. 38).

® Na defini¢io do Ministério da Educagdo, trata-se de “[...] um programa de apoio a gestdo escolar baseado no
planejamento participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua gestdo”. Afirma-se que ha
repasses financeiros para escolas priorizadas, a fim de apoiar a execucao do planejamento. (MEC, 2017).
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Outra pesquisa selecionada, também da Unisinos, foi a tese “Avaliacdo em larga
escala e qualidade da educac@o: um estudo a partir da visdo dos sujeitos da Rede Escolar
Municipal de Cachoeirinha/RS”, de Edson Leandro Hunoff Tavares, ano de 2013. A pesquisa
aborda a avalia¢do em larga escala relacionada com politicas educacionais, por isso trazendo
reflexos do modo de producgdo capitalista, globalizante e neoliberal. O desenvolvimento da
investigacdo deu-se com trés escolas municipais da regido sul do Brasil, considerando anos
finais do Ensino Fundamental. A pesquisa caracterizou-se como sendo de natureza qualitativa
com estudo de caso, investigando e categorizando a visdo dos sujeitos, e foi instrumentalizada
por entrevistas semiestruturadas com gestores e questiondrios mistos com os professores.
Confirma-se a hipdtese de que ha contradi¢des entre as politicas nacionais de avaliacdo e as
politicas municipais, como a primazia da quantidade das avaliacdes de larga escala
contraposta a busca de qualidade do processo ensino-aprendizagem nas avaliacdes das
escolas. Tal contradicdo, para a pesquisa, apoia-se em uma perspectiva positivista, com dados
ou quantificagdo como relevantes para a visao sobre os sistemas escolares brasileiros.

A pesquisa de Tavares (2013) aproxima a avaliagdo em larga escala de um
enquadramento mercadoldgico, refletindo o modo de produgdo. A concepcdo de uma politica
neoliberal avanga via testes estandardizados, nos quais os ndmeros € que expressam qualidade
em educacgdo, corroborando uma visdo de mercado para sujeitos inclusos, ao dominarem uma
técnica avaliativa da competéncia e da habilidade, adequada a quem tem o dominio do
conhecimento formal. Na referida pesquisa, Tavares (2013) prolonga a discussdo
mercadoldgica direcionadora das reflexdes tedricas até aqui pontuadas, entretanto, o elemento
novo apresentado diz respeito a vinculacdo da gestdo escolar (BALL, 2005) ao gerencialismo
empresarial na educacdo. Esse gerencialismo, segundo Ball (2005), ¢ uma nova forma de
poder inserida no setor publico, em que o gerente (podemos relaciond-lo ao Estado ou a
representatividade deste pela figura do proprio gestor escolar) € o responsavel por “[...] incutir
uma atitude e uma cultura nas quais os trabalhadores se sentem responsiveis €, a0 mesmo
tempo, de certa forma pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da
organiza¢ao” (BALL, 2005, p. 545). Assim, o gerencialismo traz a educa¢do um modelo, o de
sistemas empresariais competitivas, e isso, segundo Ball (2005), se da principalmente pelo
meio avaliativo. Tal gerencialismo, junto a performatividade, acaba por determinar
desempenhos inatingiveis. O autor (2005) ratifica a critica ao relacionar o vocédbulo

performatividade aos mecanismos mercadolégicos neoliberais.
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A performatividade € alcancada mediante a construcio e publicagcdo de informacdes
e de indicadores, além de outras realizacdes e materiais institucionais de cardter
promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em
termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar. (BALL,
2005, p. 544).

Assim, entende-se que o gerencialismo e a performatividade estdo diretamente
relacionados a regulacdo, de forma a alterar as praticas escolares. Isso porque haverd um
controle implacavel, como apontado na pesquisa de Tavares (2013), sobretudo para com os
professores, quanto aquilo que devem ensinar, ou seja, um curriculo cuja prevaléncia é a de
demandas externas, afastando os espacos escolares de uma rela¢do, denominada por Ball
(2005) de minimamente auténtica do professor, portanto, sem criatividade, sem reflexdo e, por
conseguinte, sem enxergar as diferencas.

Outra pesquisa que chamou a atencdo foi a de Edna Martins Borges, apresentada
em 2016 na UFMG: “Avaliagdes externas em larga escala no contexto escolar: percepgao dos
diretores escolares da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais”. A tese buscou apreender e
analisar a percep¢do de diretores de escolas estaduais de Minas Gerais sobre os efeitos do
Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educagdo Basica (PROEB) no contexto escolar. A
novidade em tal pesquisa € a proposta de analisar um programa de avaliacdo municipal com a
visdo dos diretores escolares. A percepcdo da pesquisa é de que ha centralidade dessas
avaliacdes educacionais, bem como a defesa de que a ocorréncia delas no ambito municipal
contribui para a melhoria da qualidade da educacdo. E frisado, ainda, que a escolha desse
espaco para a pesquisa se deve ao pioneirismo do Estado no campo da avaliagdo educacional.
A abordagem foi denominada de quali-quanti, por conta dos questiondrios para diretores de
todas as escolas publicas estaduais de Minas Gerais. A pesquisa mostrou que, na percepgao
dos diretores, as avaliacdes externas sdo relevantes para as escolas e que seus profissionais
possuem uma compreensdo satisfatéria delas. As avaliacdes, ainda para os diretores,
apresentam aspectos positivos que atuam para melhorar o ensino. Os professores ensinam de
acordo com a proposta curricular da SEE-MG, ndo ocorrendo diminui¢do do tempo destinado
as outras dimensdes da formacdo do educando; as avaliacdes ndo interferem de forma
negativa nas préticas colaborativas entre os profissionais da escola. Mais da metade dos
diretores ndo se sente pressionada pela SEE-MG e pelo Colegiado Escolar, mas reconhece
que se exerce algum tipo de pressao sobre os professores para que melhorem os resultados dos
alunos e considera que o segmento de onde os professores sentem menos pressao € o dos pais.

Chama a atencdo, na pesquisa de Borges (2016), o fato de a autora falar de um

espaco onde circula e, principalmente, porque desenvolve a pesquisa com colegas, também



34

gestores. Alguns aspectos discursivos da pesquisa aproximam-se muito de uma visdo positiva
da avaliacdo em larga escala. A propria constituicdo de um sistema “mineiro” de avaliagdo
que antecede a aplicacdo das avalia¢des em larga escala contribui com uma visao naturalizada
a respeito de um sistema de avaliacdes. No entanto, os proprios diretores afirmam exercerem
pressdo sobre os professores, no sentido de que produzam melhores resultados, e isso mostra,
portanto, que a institui¢do de sistemas avaliativos em municipios acaba reduzindo a visdo da
escola, buscando apenas resultados para aferir a qualidade em educagdo. Essa reducao reflete
a légica mercadoldgica das politicas publicas em educacdo e consequente responsabilizacdo
da escola, mormente de seus professores, quanto aos resultados aferidos.

Freitas (2007, p. 971) critica esse processo de responsabilizacdo da escola baseada
em uma “dtica meritocratica”. Sinaliza o autor (2007) que essa responsabiliza¢do se enquadra
em uma nova forma de exclusdo, cuja atuacdo se dd internamente, dentro dos espagos
escolares. Observa o autor (2007) um fortalecimento da ideia de que, a partir desses sistemas
de avaliacdo em larga escala centralizados, é possivel “[...] reorientar escolas especificas, a
distancia, por exposicdo dos resultados a sociedade e acordos com prefeitos” (FREITAS,
2007, p. 973). Chega-se ao ponto enfatizado na pesquisa de Borges (2016) de os diretores
admitirem fazer pressdo sobre os seus professores, ao encontro do que Freitas (2007, p. 973)
denomina de “pressdo autoritaria, verticalizada”, gerada nas escolas e em seus professores
para obtenc¢do de resultados em testes estandardizados.

Freitas (2007) vé& um grande problema nessa estratégia neoliberal de
responsabilizacdo, qual seja, colocar a responsabilidade apenas sobre a escola e
desresponsabilizar o Estado. Para Freitas (2007, p. 980), ha possibilidade de que essa
responsabilizacdo via pressdo nesse espaco “[...] gerard escolas que concentrardo
exclusivamente pobres, onde o IDEB ndo importa, pois ‘ja se sabe que ndo da para esperar
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muito desses alunos’”. O autor (2007) reafirma que o grande problema da avaliagdo externa é
a “teoria da responsabilizacao” liberal, ou ainda, da pressdo que ¢ feita sobre as escolas. Desse
modo, “Prova Brasil, SAEB e IDEB devem ser instrumentos de monitoramento de tendéncias
e ndo instrumentos de pressao” (FREITAS, 2007, p. 981). A suficiéncia obtida pela elevacao
do indice de determinadas escolas, em que se destacam individualidades e se desconsideram
as diferencas culturais, acaba responsabilizando também os diferentes pelo insucesso
previamente produzido pela padronizacado dos testes de largo espectro.

A pesquisa “Gestdo democratica nos sistemas municipais de ensino de Santa

Catarina: implicacOes da avaliacdo em larga escala”, de Almir Paulo dos Santos, de 2012, teve

por finalidade identificar como a gestdo democratica e o Sistema Nacional de Avaliacdo se
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expressam em textos de leis de um Sistema Municipal de Ensino (SME) de Santa Catarina. A
pesquisa propds, ainda, descrever praticas de gestdo em algumas realidades municipais, a
partir das avaliacdes em larga escala. Na instrumentaliza¢do, foram utilizados a pesquisa
documental e o estudo de caso, ambos desenvolvidos na Secretaria de Educacdo. Houve
entrevistas em dois municipios, o que propiciou identificar 0 modo como os municipios
articulam suas préticas de gestdo, a partir das avaliagdes. A abordagem tedrico-metodoldgica
constituiu-se no ciclo de politica de Stephen Ball, envolvendo o contexto da influéncia, o
contexto da producdo dos textos e o contexto da pratica. Os dois municipios da pesquisa
apresentavam diferentes IDEB (2009). Do estudo, constata-se que, das 170 leis de SME, 7%
nio fazem referéncia a gestdo democratica; 71 % estdo proximas do conteido da LDB/96;
22% articulam praticas de gestdo democrética no contexto da educacdo escolar. Quanto as
préticas de gestdo, o municipio com alto IDEB (2009) tem uma gestdo do Sistema Municipal
de Ensino organizada ha vérios anos; ja no municipio com baixo IDEB (2009), a gestao foi
substituida diversas vezes. Identifica-se, a partir da avaliagdo em larga escala, concentracdo de
influéncias reprodutivista e mercadologica. Por fim, a pesquisa destaca que, quando as
praticas estdo conectadas ao contexto da educacdo local, se evidencia uma melhor gestdao
democrética.

A pesquisa de Santos (2012) mostra o quao dificil tem sido promover a gestdo
democrética na escola. Tal dificuldade é ainda mais evidenciada quando, como visto em
discussoOes assinaladas em pardgrafos anteriores, o processo e a execugcdo dos testes sdao
prioridade. Chamaram a atenc¢do, na pesquisa, os momentos em que ha aproximacgdo entre as
praticas e contextos de educacdo locais, quando se percebem avangos quanto a pratica de uma
gestdo democritica.

Esquinsani (2016) aproxima-se da abordagem de gestdo democritica e da
pesquisa de Almir Paulo dos Santos (2012) ao trazer resultados de um levantamento
documental, partindo da relacdo deste com o conceito de gestdo democritica. A primeira
observacao de Esquinsani (2016) diz respeito a impossibilidade de assegurar que ha
vincula¢do documental com a pratica de gestdo democratica. Outra observag¢do importante de
Esquinsani (2016) refere-se a elei¢do de diretor. Esta tem forcga legal; afinal, compde o texto
da LDB/96. No entanto, a presenca no texto legal ndo implica execucdo. Evidencia também a
autora que a situacdo de eleicao de diretor se confunde com a ideia de gestdo democrética.

Assim, conclusiva em Esquinsani (2016) € a relacdo muito forte entre gestdo
democriatica e elei¢do do diretor, denunciando a escassez documental, bem como espacial, de

mecanismos de gestdo, como conselho escolar, grémio estudantil, associacdes de pais,
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reunides pedagégicas, conselhos de classe e assembleias deliberativas, entre outros. “O
emparelhamento do mecanismo de eleicdo de diretores a gestdo democritica parece ter
pautado as legislagdes examinadas, nas quais, mesmo quando se menciona expressamente a
gestdo democrética, o foco restringe-se a eleicdo de diretores” (ESQUINSANI, 2016, p. 501).

Esquinsani (2016), entdo, ao encontro de Santos (2012), afirma que as legislacoes
locais t€ém dado o tom do debate, “[...] na auséncia de um conceito claro e especifico sobre
gestao democratica, definido por uma legislagdo nacional [...]” (ESQUINSANI, 2016, p. 501).
Como observado, em diferentes localidades, hé leis que conduzem a elei¢do do diretor/gestor,
mas em uma concepg¢do ainda muito antidemocrética, que nao tem rompido com a cldssica
gestdo autoritdria outrora utilizada. Por isso, trata-se de um atendimento minimo da LDB/96,
em que se usa eleicdo de diretor como sindnimo de gestdo democrdtica. Tal situagcdo, como
assinalada em Santos (2012), permite um avanco ainda maior de politicas liberais, incluindo a
dos testes de largo espectro em espacos escolares pautados em uma gestdo propicia ao
gerencialismo em educac¢do, indo de encontro a escola democrética e, assim, a possibilidade
de afirmacao das diferencas.

Outra pesquisa encontrada no levantamento foi a dissertacdo “A politica de
bonificagdo e avaliacdo em larga escala: tensdes e inten¢des implicadas no trabalho docente
em escolas estaduais do Rio de Janeiro”, de autoria de Diogo Silva do Nascimento (2015). O
autor utiliza dois termos que descrevem bem a situagdo das bonificagdes vinculadas a bons
resultados de escolas no IDEB. Sdo as palavras tensoes e intengoes, relacionadas a politica de
bonificacdo elaborada pela Secretaria de Estado e Educagdo do Rio de Janeiro (2011-2014). O
trabalho objetiva identificar as configuragdes que o trabalho docente tem assumido apds a
implementacdo da politica de bonificacdo, a partir da perspectiva de professores, e
caracterizar os aspectos da qualidade entre uma escola que recebe a bonificacdo e outra que
nao recebe. Também propde identificar indicios da natureza da qualidade que permeia a
escola que recebe a bonificacdo. Perpassa questdes importantes na atualidade, como: a
contribuicao da cultura do exame na confec¢do de indicadores e a forma como isso interferiu
nas acOes da Secretaria. A pesquisa utiliza a metodologia qualitativa, a partir de relatos dos
docentes. Foram investigados 0s movimentos que ocorreram para a implementacdo da
primeira politica de bonificacdo do estado do Rio de Janeiro, nomeada de Nova Escola. Além
disso, foram pesquisadas politicas de bonificagdo docente em outros estados. Indicios
apresentados, inicialmente, deixaram duvidas sobre a real eficdcia da bonificagao.

As bonificagdes estendidas, principalmente, a resultados t€ém repercutido na

educacgdo, produzindo escolas-mercados, uma vez que promovem, ndo mais entre escolas, mas
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entre professores, uma competitividade por resultados, o que afasta o professor de uma
concepcdo ética da educacdo. O interesse ultimo passa a ser o resultado, e ndo mais o
processo de ensino-aprendizagem.

Hypolito (2013), criticando a reforma educacional brasileira iniciada hd mais de
30 anos, aponta a forte caracteristica da copia de modelos que incluem exames padronizados,
responsabilizacdo, pagamento por desempenho; enfim, condena essa centralidade da
avaliacdo em larga escala e respectivos indices produzidos nessas politicas. O sentido de
copia € o de seguir “politicas definidas e experimentadas” (HYPOLITO, 2013, p. 220), de
outros contextos. O autor considera que havera recontextualizacdo quanto a recep¢do dessas
mesmas politicas. Ele sugere, entdo, que também passemos a copiar as criticas apontadas
nesses contextos externos, de onde a politica avaliativa foi copiada. Coloca-nos a situacio, no
estado de Nova lorque, de abandono das bonificagdes, justificado naquele contexto por nao
ter acrescentado nada ao desempenho de escolas nas avaliacdes em larga escala.

Entretanto, observa Hypolito (2013), no contexto brasileiro, hd uma adequacgao de
tudo para melhorar os indices, e isso inclui a politica de bonificagdes, o que fortalece ainda
mais o gerencialismo na educacio, que perdura hé tantas décadas nas escolas. Retomando o
contexto nova-iorquino, Hypolito (2013) observa que, enquanto o estado americano abandona
as bonificagdes, em Belo Horizonte (MG), ha bonificacdes para professores que participam de
todas as reunides da escola. A situagdo demonstrada quanto as bonificagcdes em contexto
brasileiro (incluimos as bonificacdes por desempenho em testes de largo espectro), segundo
Hypolito (2013), perpassa, entre outros, o respeito a um piso salarial estabelecido por
legislacdo especifica. Também, segundo o autor, necessaria ¢ “uma qualidade da educagdo
que promova justica curricular” (HYPOLITO, 2013, p. 227), pois os mais de 30 anos de
reforma tém trazido sentencgas as redes de ensino que, quando da divulga¢do do IDEB, vao
“do linchamento ao prémio” (HYPOLITO, 2013, p. 230). Para o autor (2013), trata-se de uma
“inversao perversa” (HYPOLITO, 2013, p. 230) — escolas com resultados bons sdo premiadas
e recebem mais, enquanto as de resultados ruins sao “linchadas”. Desse modo, “os sistemas de
avaliacdo em larga escala, nesse formato que estd sendo produzido, ndo s6 falham em resolver
o problema do acesso a igualdade e a equidade, como tém aprofundado as desigualdades”
(HYPOLITO, 2013, p. 232).

A tese de Rivanda dos Santos Nogueira, “Avaliagdo em larga escala como
regulagdo: o caso do sistema estadual de avaliacdo da aprendizagem escolar — Seape/Acre”,
da Universidade Federal do Parana, ano de 2015, aborda as conexdes entre avaliacdo em larga

escala e a defini¢do de politicas educacionais no ambito estadual. O foco estd nas politicas do
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Sistema Estadual de Avaliacio da Aprendizagem Escolar (Seape) e nos mecanismos de
regulacdo, com recorte temporal de 2009 a 2012, devido aos exames em larga escala passarem
a ser realizados anualmente no estado do Acre de forma mais sistematica. A pesquisa objetiva
observar como o Seape é concebido, indicando o que contribuiu para que a avaliacdo em larga
escala fosse colocada na agenda da politica local. A pesquisa destaca o potencial da avaliacao
em larga escala de acionar dispositivos de regulacdo que, aliados a outros dispositivos
concretos de avaliagdo, levam a constitui¢do de um mecanismo de controle social, inclusive
para acionar mecanismos de responsabilizacdo, na perspectiva de obrigacdo de resultados.
Trata-se de uma pesquisa documental que conta também com a realizagdo de entrevistas.
Dentre as observacdes, a pesquisa pontua que, em um primeiro momento, a avaliacio em
larga escala funcionou como elemento significativo na defini¢do de politicas publicas,
entretanto, foi se constituindo sob um formato de responsabilizacdo educacional que,
atualmente, subsidia a defini¢do de outras politicas educacionais focadas em resultados.

Novamente, tem-se uma andlise a partir de um sistema avaliativo criado, neste
caso, pelo proprio estado. Constata-se que houve, inicialmente, contribuicdo do sistema na
defini¢do de politicas publicas, mas passou-se, em momento posterior, a focar em resultados.
Santomé (2004), em contexto espanhol, discute a interferéncia das politicas de avaliacdo, que
também tém se destacado na Espanha, a partir da aprovacdo da LOCE (Ley Orgénica de
Calidad de la Educacion), cuja estruturagdo inclui “os processos de avaliagdo” (SANTOME,
2004, p. 23). A proposta do governo espanhol, similarmente ao que se v€ na pesquisa de
Nogueira (2015) e no contexto brasileiro, apresenta a constitui¢do de um Sistema Estatal de
Indicadores da Educagdo vinculado a um instituto do préprio ministério cuja missdo € avaliar.

Os “estandardes” (padrdes) passam a ter, no contexto espanhol, segundo Santomé
(2004), um momento ideal, uma vez que hd uma debilitacdo de movimentos e discursos
sociais de igualdade. Denomina essa situacdo como de vitorias da direita e de seus conceitos
“[...] liberdade de escolha, competitividade, lideranca e maior responsabilidade para os
conselhos directivos das escolas e inspe¢ao educativa [...]” (SANTOME, 2004, p. 25). Ha
coincidéncia com contextos municipais e estaduais brasileiros, como o da pesquisa de
Nogueira (2015), em que a mercantilizagdo em educagdo tem seduzido a sociedade e,
paralelamente, levado a classe docente ao condicionamento do trabalho pedagdgico e a
responsabilizacio.

Esse momento delineado por testes de largo espectro, conforme Santomé (2004),
faz parecer que todos recebem a mesma educagdo — afinal, € um mesmo teste — quando, na

verdade, “ha controle, hierarquizagao, resolucdes sobre ensino e aprendizagem a margem das
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escolas”, afastando “[...] possibilidades de um governo democratico nas escolas”
(SANTOME, 2004, p. 27). Trata-se do que Nogueira (2015) define como acionamento de
dispositivos de regulacdo, em que, entre outras coisas, s6 determinadas disciplinas sdo
priorizadas nas escolas a serem testadas, e decisdes sd@o tomadas de forma verticalizada e
autoritdria, o que afasta o espaco escolar de praticas pedagdgicas mais significativas e
reflexivas. O contexto espanhol, o acreano e tantos outros estdo engendrados por essa
modalidade de avaliacdo, a estandardizada.

Santomé (2004) considera que esses testes limitam a autonomia e afirma que nao
ha respeito a ela. O que tem sido feito € culpabilizar os docentes, convertendo em outra
pedagogia, outra forma de ensinar, o que Santomé (2004) denomina de ‘“mecanismo
disciplinador dos docentes” (SANTOME, 2004, p. 29). Este envolve conhecimento oficial e
autoritarismo, entre outros. Nogueira (2015), em sua pesquisa, denominard de mecanismos de
responsabilizacdo, desencadeados pela obrigacao de resultados.

Na pesquisa de Nogueira (2015), a avaliagdo passou a compor a agenda da
politica local, principalmente porque os exames no Acre passaram a ser anuais. Percebe-se
uma pressa em atender a demanda de uma agenda de politicas avaliativas, sem reflexdo sobre
elas. Santomé (2004) observa essa auséncia de debate, principalmente quanto a colocar em
causa as classificacdes (rankings). Afirma o autor que o efeito é danoso, indo desde ansiedade
nos docentes e selecdo de alunos para obtencao de resultados até a rejeicao, pela escola, de
quem ameaga seu prestigio. Santomé (2004) amplia a discussdo para o tratamento dado as
diferencas em contextos de politicas avaliativas. Menciona o termo patologia, sugerindo que
determinados espacos serdo evitados: “[...] escolas amarradas em barricadas ou nucleos
populacionais mais marginais [...] tal patologia reflecte apenas um conjunto de injusticas
sociais e de notdveis desigualdades de oportunidades na sociedade” (SANTOME, 2004, p.
32). Para Nogueira (2015), a obrigacdo de resultados — anuais, no caso do estado do Acre —
leva a responsabilizacdo da escola, incluindo os estudantes, pressionados e até selecionados, o
que promove ainda mais a injustica social.

Outra tese que foca em sistemas avaliativos ¢ “Efeitos da politica nacional de
avaliacdo em larga escala na gestdo e na pratica pedagdgica do Sistema Municipal de Porto
Alegre (2005-2013)”, de Ana Cristina Ghisleni (2015). A pesquisa trata dos efeitos da politica
nacional de avaliagdo em larga escala no funcionamento do Sistema Municipal de Educacao
(SME) de Porto Alegre. O trabalho intenta compreender os significados adquiridos da politica
de avaliagdo em larga escala na gestdo e na pratica pedagdgica escolar. O percurso foi

construido com representantes do Conselho Municipal de Educacao (CME) e da Secretaria
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Municipal de Educagdo (SMED) e com gestores e professores de um conjunto de escolas que
integra o SME. Denominou-se a perspectiva da pesquisa de quali-quantitativa, pelo uso do
software N-Vivo 10, e qualitativa, a partir dos elementos conceituais estabelecidos como
norteadores da andlise. Alguns apontamentos desse trabalho académico, denominados de
aproximacdes ou de adequacgdes as hipdteses, foram a €nfase na obtencdo de resultados e a
pouca importancia destinada ao politico, devido a primazia dos resultados. Segundo a
pesquisa, a avaliagdo em larga escala vem ocupando o espaco de orientagdo politico-
pedagdgica do sistema e configurando-se como uma cobranca a ser respondida em um
formato especifico. Outro aspecto interessante apontado pela pesquisa é que ha um retorno a
sociedade do trabalho realizado nas e pelas escolas. A constatagdo mais importante para a
pesquisa € que a SMED transformou a avaliacdo em larga escala em politica norteadora da
gestdo e da pratica pedagdgica no SME. Nas escolas, a orientacdo de preparacdo para as
avaliacdes em larga escala aparece de forma eventual, quando da aplicacdo daquelas; ainda,
observam-se usos muito efémeros ou fragmentados dos resultados no trabalho docente e no
planejamento da gestdo escolar, diferentemente do que consta na justificativa para a ado¢do
da politica e de seus instrumentos.

A ideia do retorno a sociedade do trabalho aproxima-se muito do formato da
avaliacdo em larga escala. A informacdo passada nao tem se transformado em conhecimento,
e sim em memorizacdo, pois o processo de avaliagdo tem se caracterizado pelo treinamento,
pela fixacao. Portanto, € uma educagdo que afasta o individuo do conhecimento possivel para
autonomia, ficando com a técnica e a instrumentalizacio, exequiveis nos espacos laborais.

Pacheco (2011), ao encontro dos resultados evidenciados na pesquisa de Ghisleni
(2015), inicialmente adverte que globalizacio ndo pode significar homogeneidade e
uniformizacdo. Pacheco (2011) apresenta-nos curriculo, aprendizagem e avaliacio em
contexto de globalizacdo, dai a preocupacio em contrapor-se ao que recorrentemente tem sido
evidenciado no campo educativo — uma prética avaliativa que produz homogeneidade e
uniformizacdo. O autor fortalece esse posicionamento ao afirmar que curriculo e
aprendizagem vao além da aquisi¢do de conhecimentos formais (a nosso ver, sdo para a vida);
j4 a avaliacdo relaciona-se, atualmente, as politicas de educacdo e formacdo. Por isso, as
praticas avaliativas moldadas por testes padronizados tém produzido um “reducionismo”
(PACHECO, 2011, p. 77). Este estd indicado, a titulo de ilustracdo, no rol de contetidos de
determinadas disciplinas que muitas escolas utilizam como modelo para treinar seus
estudantes, significando um curriculo para testes, em que individuos priorizam a técnica da

memorizagao.
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Para Pacheco (2011), o paradigma atual, caracterizado pela passagem do ensino a
aprendizagem, tem permitido a introducdo da homogeneizagao curricular, “[...] cujas faces se
escondem atrds de mdscaras, protegidas por conceitos econdmicos” (PACHECO, 2011, p.
78). Pacheco (2011), mais uma vez contestando esse reducionismo, afirma que a centralidade
do curriculo reside no fato de que este “[...] ndo s6 ¢ conhecimento, como também ¢ um
processo que adquire forma e sentido [...]” (PACHECO, 2011, p. 77). Esse paradigma,
denominado por Pacheco (2011, p. 78) de “logica ou cultura de mercado”, traz a tona uma
aprendizagem aligeirada e um professor replicante do ato pedagdgico, portanto, impedido de
refletir sobre o processo ensino-aprendizagem (se € que este estd contemplado em tal
paradigma). Entretanto, aponta Pacheco (2011) que, mesmo considerando tratar-se de uma
agenda educacional globalizante, portanto, um mesmo paradigma, refletindo, como apontado
na pesquisa de Ghisleni (2015), os cendrios nacional e internacional de politicas avaliativas,
ha praticas que diferem, isto €, as préticas curriculares em contextos proprios (micro € meso)
trazem um curriculo que destoa. Dai a constatacdo da pesquisa de Ghisleni (2015) de que
outros significados sdo adquiridos, quando traz as situagdes em que, nas escolas do municipio
pesquisado, ha orientacdo eventual para os testes, ou ainda, os usos dos resultados sdo
efémeros e fragmentados.

Ocorre, desse modo, a ‘“hibridacdo curricular” (PACHECO, 2011, p. 78),
significando uma apropriacdo recontextualizada do conhecimento, logo, do curriculo inscrito
na agenda educacional mundial (global). Podemos localizar aqui o Sistema Municipal de
Educacdo (SME) da pesquisa de Ghisleni (2015); um curriculo formal prescrito que tem a
avaliacdo como politica norteadora da gestdo e da pratica pedagdgica (afirmagao da pesquisa)
passa a ser outro, diverso quanto as respectivas praticas que seguirdo nas escolas, nas salas de
aula — enfim, serd hibridado em espagos outros.

Apresenta-se, assim, em Pacheco (2011), o curriculo como construg@o social e
cultural em contextos varios. Entretanto, segundo o autor, a aprendizagem, afastada desse
curriculo sociocultural, tem sido tomada atualmente “[...] por nogdes que refor¢gam a formagao
para a empregabilidade e a responsabilizacdo individual” (PACHECO, 2011, p. 80). Esse tipo
de aprendizagem € denominado por Pacheco (2011) de 16gica ortopédica de qualificagao.

Quando a aprendizagem ao longo da vida se torna numa légica ortopédica de
qualificacdo, a instrumentalizacdo curricular dessa aprendizagem, presente nas
temporalidades e espacialidades sociais e normativas, vira-se para o cumprimento de
metas estatisticas e para uma visdo redutora do que € uma aprendizagem ao longo da

vida, deixando de valorizar as temporalidades e espacialidades pessoais ou
biograficas. (PACHECO, 2011, p. 81).
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Novamente, hid o entrecruzamento com a pesquisa de Ghisleni (2015), que
relaciona a politica avaliativa a sociedade do trabalho. Essa 16gica curricular de principios
neoliberais, em que prepondera a “passagem dos objetivos para os resultados” (PACHECO,
2011, p. 82), redimensiona o curriculo para uma aprendizagem formal e técnica, contrariando
a indica¢do do autor de que ndo deve haver sobredeterminacio entre os conceitos “na relagdo
curriculo, aprendizagem ao longo da vida/avaliacao” (PACHECO, 2011, p. 83).

A avaliagdo, entdo, torna-se um instrumento poderoso das politicas em educacao,
subjugando individuos pela cobranca, em que resultados determinam o sucesso ou 0 insucesso
escolar (avangos cuja relacdo ndo € explicitada pela mensuragdo sdo desconsiderados).
Baseada em standards (padrdes), a avaliacdo também reduz curriculo a desempenho. Este
passou a ter um resultado dicotdomico (bom ou ruim), mas suficiente para o estabelecimento
de metas, dificeis de serem atingidas, pois sdo determinadas pela “cultura global do mercado”
(PACHECO, 2011, p. 86). A partir desses processos, prestacdo de contas e standards,
percebe-se, como apontado na pesquisa de Ghisleni (2015) e em Pacheco (2011), uma
vertente (re)produtivista em que “[...] hd lugar a marginalizacdo do curriculo como projecto
critico de forma¢ao”, ou ainda, “[...] faz parte de um processo de valorizacao social da
educacdo e formacdo, essencialmente na perspectiva da teoria do capital humano”
(PACHECO, 2011, p. 86). Logo, as diferencas continuam sendo deixadas de lado pela
homogeneizacio das avaliacdes, e a qualidade social’ continua secundarizada, sendo agora
substituida pela total, e os sujeitos, pelas individualidades (estas resguardadas pelo manto
meritocratico).

A tese de Doutorado que se aproximou do termo de busca diferenca foi “Os
invisiveis da Prova Brasil: uma andlise da avaliacdo em larga escala considerando a posicao
(ou a visibilidade) dos alunos”. Esta pesquisa de Cristiane Welter Backes (2016), Unisinos,
tem por finalidade contribuir com gestores na tomada de decisdo e proposi¢ao de politicas
para a educacdo, a partir da identificacdo de quem sdo os estudantes invisibilizados na Prova
Brasil. E apresentada como uma pesquisa qualitativa, instrumentalizada por questiondrios
contextuais da Prova Brasil de 2011 preenchidos por estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental do RS. Utiliza-se de referenciais relacionados a histdria da avaliagdo em larga

escala no Brasil e a tedéricos como Bourdieu e Stephen Ball. Os resultados confirmam a

7 Qualidade social relaciona-se aos “[...] contextos culturais, sociais, econdmicos e do percurso histérico dos
sujeitos e da realidade de cada institui¢c@o escolar [...]” (TEDESCO; REBELATTO, 2015, p. 184); ja a qualidade
total/mercadoldgica, observavel nos resultados aferidos pelos testes estandardizados, reforca “[...] a 1égica da
meritocracia baseada no desempenho, inferindo um modelo de padrao de qualidade que alimenta uma logica
seletiva e excludente, reproduzindo as relagdes sociais desiguais do sistema capitalista”. (TEDESCO;
REBELATTO, 2015, p. 184).
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exclusdo de alunos. Estes sdo da zona rural, de espagos escolares pequenos ou filhos das
camadas sociais itinerantes no pais. Outra confirmac¢do € a de que critérios normativos
também excluem. A pesquisa propde cruzar indicadores e informagdes dos questiondrios para
subsidiar gestores na proposi¢do de novas politicas educacionais.

Uma possibilidade de enxergar as diferencas que sdo invisibilizadas pelos testes
em larga escala, ao propor um mesmo teste a todos, talvez seja a partir dos indicadores
denominados questiondrios contextuais®, que sdo preenchidos quando os testes sdo aplicados.
A pesquisa de Backes (2016) demonstra que tais indicadores podem nao sé integrar os atuais
dados do IDEB, como também, se considerados, provocar uma aproximagdo de resultados
mais fidedignos das escolas que se submetem aos testes estandardizados. No contexto
brasileiro, onde hd, como visto, sistemas avaliativos muito préprios de municipios e estados,
em uma perspectiva mormente de treinamento, € necessaria a consideracdo de indicadores que
retratem e considerem as diferencas socioculturais, sobretudo as que sdo extraidas (caso dos
questiondrios) dos microespacos escolares. Alves e Xavier (2016) afirmam, acordando com a
constatacdo da importancia de dados mais fidedignos nas avaliacdes, que o proprio PNE traz

essa preocupacdo e faz indicacio de que os resultados sejam contextualizados.

O préprio texto do PNE reflete essa preocupagdo ao estabelecer a estratégia 7.10,
que prevé, na vigéncia do plano, a fixagdo, o acompanhamento e a divulgacdo dos
resultados pedagégicos dos indicadores do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bdsica e do IDEB, bem como a contextualizacdo desses resultados.
(ALVES; XAVIER, 2016, p. 785).

Também Matos e Rodrigues (2016) apresentam a necessidade de utilizacdo de
outros indicadores educacionais. Para demonstrar a viabilidade da consideragdo de outros
indicadores, os autores (2016) observam que tem havido perda, ja que o IDEB conta apenas
com a pontuagdo nas avaliacdes externas e com o indicador de rendimento, que é uma taxa
média de aprovagdo do estabelecimento de ensino. A relevancia da consideracdo de outros
indicadores estaria relacionada, no minimo, a uma maior aten¢do aos diferentes espagos

escolares, uma vez que somente o indice obtido a partir desse cdlculo — notas das avaliacdes

8 No portal do INEP (http://portal.inep.gov.br/), hd a afirmacdo de que tais questiondrios instrumentalizam a
coleta de informacdes quanto a aspectos da vida escolar, do nivel socioecondmico, do capital social e cultural
(dos alunos); sobre os professores de Lingua Portuguesa e de Matemdtica e os proprios diretores (das escolas),
coletam-se dados sobre formacdo, praticas pedagdgicas, nivel socioecondmico e cultural, estilos de lideranca e
formas de gestdo do profissional; quanto a escola, o aplicador da avaliacdo é quem faz a coleta de informacdes
referentes as condi¢cdes de infraestrutura, de seguranca e de recursos pedagogicos disponiveis. No sitio do INEP,
esse levantamento € para que o contexto dos alunos e da escola sejam considerados, abrindo para estudos sobre
fatores de influéncia no desempenho dos alunos.
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mais rendimento a partir do indice de aprovacdo — € que orienta as politicas publicas
educacionais.

Para Matos e Rodrigues (2016), o IDEB precisa considerar outros fatores
contextuais envolvidos no processo de avaliagdo que nao tém sido levados em conta,
produzindo resultados que podem caracterizar grandes desvios nos indicadores nacionais, que
téem sido apresentados como fidedignos, e permitindo ainda mais a invisibilizacdo das
diferencas, como atestado na pesquisa de Backes (2016).

Apresenta-se, a partir do levantamento de pesquisas relacionadas a temadtica da
avaliacdo em larga escala, o estado do conhecimento desta pesquisa, articulando um didlogo
tedrico cuja finalidade é explorar conceitos inerentes a referida temdtica. Além do
levantamento e do didlogo, tenta-se relacionar discussdes acerca das politicas avaliativas, da
gestdo escolar, do curriculo e da diferenca. Essas discussdes estdo imbricadas por agdes que
podem provocar a exclusdo de alunos e de professores, entre outros.

No segundo capitulo, a seguir, langco o olhar a histéria do curriculo e da avaliacao

em larga escala, novamente articulando-a com o reconhecimento das diferengas presentes na

escola.
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CAPITULO 2 - CURRICULO ESCOLAR E AVALIACAO EM
LARGA ESCALA: LUGARES DA(S) DIFERENCA(S)

“Lecionou-me depois um professor em domicilio.

Apesar deste ensaio da vida escolar a que me sujeitou a familia, antes
da verdadeira provagdo, eu estava perfeitamente virgem para as
sensagoes novas da nova fase. O internato! Destacado do conchego
placentdrio da dieta caseira, vinha proximo o momento de se definir a
minha individualidade”

(POMPEIA, 2015, p. 38).

Em uma segunda experiéncia do personagem Sérgio, ja aparecerd a figura do
professor, mesmo fora do que comumente consideramos um ambiente escolar. No caso, trata-
se da casa do menino, que abrigava o instrutor. Previa, na ocasido, a ida, a experiéncia do
internato e, principalmente, a moldagem instituida pelo curriculo de entdo, que definiria a
individualidade do personagem. Ao aspecto da individualidade, reportado pelo personagem na
passagem referenciada, estd estreitada a aquisicio do conhecimento escolar, indicando a
pressuposicdo de uma diferenciacdo, a partir do momento em que adentramos o mundo-
escola. Esta diferenciacdo assentada na individualidade permite apenas aquele que domina o
conhecimento escolar (descontextualizado de aspectos socioculturais) ser competente. Assim,
€ possivel inferir que, na escola/casa de Sérgio, século XVIII, prevalecia uma abordagem
individual que desconsiderava as dimensdes coletivas, sociais, culturais e econdmicas dos
alunos. E é pelo curriculo escolar, considerando sua histéria, ilustrada no inicio deste capitulo
pela vivéncia escolar de um personagem da literatura brasileira, que perpassam diferentes
abordagens, as quais vimos e veremos, ainda mantenedoras de praticas bastante afastadas dos
cotidianos vividos por sujeitos, também produtores de conhecimentos e culturas que nao os

tidos pela cultura hegemodnica, que se pretende universal. Por isso, opta-se por iniciar a
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reflexdo pelos primeiros estudos e teorizagdes curriculares. Embora reconhecendo a

importancia, ndo vamos falar sobre a histéria do curriculo, mas dos estudos curriculares.

2.1 Curriculo: aspectos relevantes a pesquisa

Segundo Moreira e Silva (2011), os estudos do curriculo iniciam-se,
aproximadamente, nas décadas de 1920 e 1930, em contextos externos, destacando-se
primeiramente o americano. Os elementos evidenciados nesse momento eram a
racionalizacdo, a sistematizacdo e o controle do curriculo escolar e dos individuos.

Esse contexto americano apresenta diferentes nuances que evidenciam um campo
curricular ndo monolitico. Por uma lado, a valorizacdo dos interesses do aluno, como nos
aponta Silva (1999), ao apresentar as ideias pedagdgicas de Dewey, conhecido no Brasil pelo
movimento denominado Escola Nova: “Para Dewey, a educagdo ndao era tanto uma
preparacdo para a vida ocupacional adulta, [...]” (SILVA, 1999, p. 23), mas, conforme Silva
(1999) aponta “[...] como um local de vivéncia e pratica direta de principios democraticos”
(SILVA, 1999, p. 23), portanto progressiva. Por outro lado, Bobbit, do denominado curriculo
tecnicista em nosso pais, apontado por Silva da seguinte forma: Em tal modelo “[...] os
estudantes devem ser processados como um produto fabril [...] pois, o curriculo €
supostamente isso: a especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a
obtencdo de resultados que possam ser precisamente mensurados” (SILVA, 1999, p. 12).
Observa-se que nos dois modelos predominantes na histéria das teoriza¢des curriculares
americanas, progressivo ou tecnicista, havia a funcdo curricular primordial, entre os
americanos, que era adaptar-se a ordem capitalista.

Silva (1999) apresenta o0 movimento da reconceptualizac¢do, no final dos anos de
1960, que pretendia romper com a concepgao curricular genuinamente americana, apresentada
no paragrafo anterior. O grande impulso dessa corrente foi em 1973, em uma conferéncia em
Nova York. Os reconceptualistas questionaram, criticaram o curriculo existente. De uma
provavel unicidade da critica dos modelos tradicionais, houve uma divisao: de um lado,
conceitos (neo)marxistas (Gramsci e Escola de Frankfurt) — abordagem importante a pesquisa,

aprofundada no paragrafo seguinte; de outro, fenomenologia e hermenéutica. Silva (1999)
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considera que o mais importante era que ambas desafiavam os modelos dominantes, tanto o
escolanovismo® quanto o tecnicismo.

Na critica neomarxista, enfatiza-se que a dindmica da sociedade capitalista € a da
dominacdo de classe. Isso afeta outras esferas sociais, como a educacgdo e a cultura. H4 um
vinculo entre reproducdo cultural e social, e ndo € uma ligacdo de determinacdo simples e
direta, mas um vinculo mediado por processos que ocorrem no campo da educacdo e do
curriculo. Os neomarxistas identificam-se com uma sociologia do curriculo, pois consideram
elementos como cultura, estrutura social, poder e a contribui¢do desses na produgdo de
desigualdades. Entretanto, veem também contradi¢des e resisténcias nesse processo, por isso,
grupos dominantes sdo obrigados a recorrer a um esfor¢co permanente de convencimento
ideoldgico para manter sua dominagao.

O curriculo, para os neomarxistas, € um conhecimento particular resultante de um
processo que reflete os interesses especificos das classes e grupos dominantes. Entretanto,
esse curriculo, como processo de reproducao cultural, ndo apresenta mais uma Unica vertente,
a do curriculo explicito oficial, caracterizado, por exemplo, pela divisdo das disciplinas e do
tempo escolar; hd também o chamado curriculo oculto, que, segundo Silva, “[...] ¢ constituido
por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial
explicito, contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes” (SILVA,
1999, p. 78), ou seja, aquilo que ndo estd sistematizado, mas que aparece quando das préticas
escolares. Este ultimo também € elemento indispensavel nessa nova perspectiva, que comega
a reconhecer a heterogeneidade no espaco/tempo escolar, mas restrita a questao de classe.

Moreira e Silva (2011) apontam que na Inglaterra, também nas décadas de 1960 e
1970, a partir dos escritos de Michael Young, é inaugurada a Nova Sociologia da Educacado
(NSE), voltada ao estudo do curriculo escolar. Com o desenvolvimento dessa nova sociologia,
evidencia-se a relacdo entre os processos de selecdo, distribuicdo, organizacdo e ensino dos

conteddos curriculares e a estrutura de poder do contexto social.

® Movimento que questionou a denominada pedagogia tradicional. Nesta, a énfase era dada ao bindmio professor
e ensino. Logo, os escolanovistas propunham centralidade no aluno e na aprendizagem. Também introduziram
racionalidade na educacdo visando a organicidade, assim, a modernizacdo seria pela educagdo, incluindo a forte
influéncia da ciéncia. Mesquita (2010) observa que a maneira “[da Escola Nova] de entender a educagéo [...]
tenha deslocado o eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicoldgico; dos contetidos cognitivos para os métodos e processos pedagdgicos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiragao filoséfica centrada na ciéncia e na légica para uma
pedagogia de inspiracdo experimental baseada principalmente nas contribui¢des da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma vertente pedagdgica que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender”. (MESQUITA, 2010, p. 66).
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A Nova Sociologia da Educacdo decorre do questionamento britdnico ao
funcionalismo estrutural. Esses novos rumos na Inglaterra contaram ainda com movimentos
sociais, a partir do inicio da década de 1960 — mulheres, negros, homossexuais. Algumas
bandeiras levantadas eram a urgente relacdo entre conhecimento e acdo, bem como a
eliminacdo de aspectos patriarcais e sexistas do trabalho sociolégico. A NSE interferiu em
definitivo nos estudos do curriculo, tanto nos Estados Unidos quanto na Inglaterra, mas foi
pouco divulgada no Brasil. Dentre as possibilidades de andlise, hd, nessa teoria, a observacao
da transmissdo da ideologia pelas disciplinas escolares. Moreira e Silva (2011) atestam que a
Nova Sociologia da Educacgdo, independentemente de ter influenciado diretamente esta ou
aquela localidade, se tornou uma “[...] referéncia indispensavel para todos que se vém
esforcando por compreender as relagdes entre os processos de selecdo, distribuigdo,
organizacdo e ensino dos contetidos curriculares e a estrutura de poder no contexto social
inclusivo” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 27).

Portanto, um curriculo como constituicao social e critica comeca a ser delineado;
ndo € mais s organizacdo do conhecimento escolar, porque questdes e temas centrais para a
percep¢do das relagdes desiguais no curriculo escolar sdo trazidos. Dessa forma, € possivel
concluir que uma abordagem critica aparecerd a partir das décadas de 1960/1970, produzindo
alguns rompimentos com as abordagens tecnicistas e escolanovistas nos Estados Unidos da
América e com o funcionalismo estrutural na Inglaterra. Veremos no préximo item a
constituicdo do campo curricular brasileiro e, neste mesmo campo, as tentativas de
rompimento com as abordagens referenciadas; observaremos, ainda, a forte presenca das

teorizacdes estrangeiras na histéria do curriculo no Brasil.

2.2 O delineamento do curriculo no Brasil

No Brasil, entre 1920 e 1930, as reformas educacionais seguiram as ideias da
Escola Nova. Seus idealizadores traziam, no bojo dessas reformas, a influéncia americana,
principalmente do progressivismo americano (Dewey). Essa emergéncia do campo curricular
brasileiro, entre 1920 e 1930, pela Escola Nova, aponta Moreira (2010), foi devido a
necessidade de redu¢do do analfabetismo, de modernizagdo e de atendimento ao processo de
industrializacdo. O progressivismo americano, segundo Moreira (2010), reterritorializou-se na

desigualdade, na miséria, no analfabetismo e na precdria industrializa¢do do Brasil da época.
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Na década de 1950, percebe-se a influéncia americana novamente. Dessa vez,
afirma Moreira (2010), a tonica era o treinamento de supervisores, a organiza¢ao de material
para treinar professores e a sele¢do de professores competentes. O autor sintetiza bem essa
fase como a da psicologia behaviorista, do tecnicismo, do puro uso de objetivos
comportamentais. Na década de 1970, na ditadura militar, o tecnicismo tornou-se hegemonico
com a operacionalizacdo e classificacdo de objetivos educacionais, além de procedimentos de
instrucdo individualizados e programados. E importante ressaltar que esse ensino tecnicista
reforca a individualidade e, consequentemente, as divisdes sociais, € ainda marginaliza tudo
que difere de um modelo homogeneizante universal.

Moreira (2010) mostra-nos a histéria desse campo curricular brasileiro, mas, ao
mesmo tempo, apresenta grande preocupacdo com a “metdfora da copia”, previamente
anunciada no titulo do item em referéncia. Isso devido a grande influéncia americana no
modelo curricular brasileiro. Tal preocupagdo refletida em Moreira (2010) € relevante para
considerarmos que, na constituicdo deste campo, bem como na constituicdo de politicas
educativas, havera sempre conflitos que provocam “recontextualiza¢des” (MOREIRA, 2009)
em diferentes espacgos. Prefere o autor (2010) considerar que houve uma hibridizacdo, pois, a
recepcdo dada a elementos do curriculo americano implicou interacdes e resisténcias. Sobre

essa preocupacdo do autor, Lopes e Macedo (2010) afirmam que:

Analisando os limites dos enfoques tradicionalmente utilizados para o estudo do
fendmeno da transferéncia educacional, Moreira propds um enfoque alternativo
considerando condi¢Ges internacionais, societdrias e processuais. Esse quadro
referencial de andlise objetivava evitar interpretacdes simplificadas que reduziam a
producdo brasileira sobre curriculo a uma simples cépia do tecnicismo que se
elaborava nos Estados Unidos, acentuando as intera¢des, mediacdes e resisténcias
verificadas no processo de desenvolvimento dessa producdo. (LOPES; MACEDO,
2010, p. 40).

Assim, inegavelmente, ha discursos hibridos na educagdo, e estes resultam de
diferentes tradicdes e movimentos pedagogicos. Afinal, como afirma Moreira (2010), temos
uma América Latina com uma participacio do tradicional e do moderno. E possivel, portanto,
constatar momentos de influéncia americana, nos quais preponderaram as fortes abordagens
psicologizantes, como na década de 1920, com o progressivismo americano de Dewey e a
psicologia behaviorista do tecnicismo. Entretanto, havia também um questionamento critico a

essas abordagens:

Também antes do golpe [militar de 1964], os artigos sobre curriculo refletem tanto a
influéncia dos ideais democriticos do progressivismo como dos discursos
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eficientistas e nacionalistas. Neles, enfatiza-se que as escolas brasileiras ndo podem
continuar copiando modelos estrangeiros e ficar restritas ao atendimento de grupos
privilegiados. Exorta-se a superacdo do subdesenvolvimento e da dependéncia

z

cultural. A educagdo € vista como instrumento necessdrio ao processo de
crescimento industrial e como espago de discussdo critica dos rumos a serem
seguidos. (MOREIRA, 2010, p. 71).

Com o golpe militar de 1964, os acordos com os Estados Unidos evidenciavam a
intencdo de moderniza¢do e racionalizagdo. Na educagdo, essa intencdo concretiza-se em
1969, com a reforma da universidade brasileira, e o campo do curriculo fica mais instrumental
e cientificista, marcado pelo treinamento e pela regulacio do capital humano. Entretanto,
Moreira (2010) afirma que esse momento € caracterizado por um pensamento curricular
também hibrido, de teorizagOes progressivistas e tecnicistas. Ja na década de 1970, segundo o
autor, o tecnicismo € hegemonico, expresso pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, LDBEN, 5692/71. H4 operacionalizacdo e classificacdo de objetivos educacionais,
bem como procedimentos de instru¢do individualizados e de educagdo programada.

Na década de 1980, com a derrocada da ditadura militar, instala-se um processo
de redemocratizacdo. Marcam essa década uma forte literatura pedagogica critica e reformas
educacionais em alguns estados e municipios. Lopes e Macedo (2010) apontam que a
redemocratizacdo significa abertura para discussdes curriculares, incorporando perspectivas
marxistas, formulacdes de Paulo Freire e lancamento das bases da pedagogia critica social, de
Dermeval Saviani. Como, aqui no Brasil, até o final da década de 1970, aqui no Brasil, havia
uma espécie de manual (referimo-nos, principalmente, a influéncia do modelo de Ralph Tyler,
“Principios Bésicos de Curriculo e Ensino”, especificado mais a frente) muito ligado a
eficacia, com critério técnico de organizacdo, trazendo dreas especificas e cursos individuais
de como construir e pensar o curriculo, portanto, uma didatizacdo curricular, voltada
principalmente a eficiéncia curricular (ensino, didética, avaliacdo, objetivo, aprendizagem),
nio se percebendo que um curriculo vai além do didatico, ou seja, uma escola inserida em
determinada cultura ndo € totalmente prescritiva, tampouco linear.

Ja a partir da década de 1980, uma teoria critica do curriculo, com um
questionamento audaz ao reducionismo da eficiéncia curricular, evidencia a relacdo entre
curriculo e classe social, cultura e ideologia. O tedrico critico Apple (2006) aborda essa
leitura do curriculo, afirmando que a educa¢do nao é um empreendimento neutro e que, na

verdade, ela contribui na producgdo de aspectos importantes de desigualdade para a sociedade.

A medida que aprendemos a entender a maneira pela qual a educacdo atua no setor
econdmico de uma sociedade, reproduzindo aspectos importantes de sua
desigualdade, também aprendemos a desvendar uma segunda esfera em que a
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escolarizagdo opera. Ndo hd apenas a propriedade econdmica; hd também a
propriedade simbdlica — capital cultural —, que as escolas preservam e distribuem.
(APPLE, 2006, p. 37).

Assim, a teoria critica reitera a ndo neutralidade na/da educacdo. A cultura
preservada e difundida pelas escolas, segundo Apple (2006), ¢ mantenedora da hegemonia,
pois o curriculo formal explicito e oculto nos leva a aceitar o lugar destinado as pessoas na
sociedade; assim, as escolas fazem um trabalho de filtragem na reprodu¢do de uma sociedade
hierdrquica. Segundo Apple (2006, p. 69), “[...] a distribuicdo cultural e o poder econdomico
estdo intimamente entrecruzados [...]”, provocando, simultaneamente, a reproducdo de um
conhecimento especifico e a criacdo da desigualdade.

As escolas, portanto, ‘produzem’ ou ‘processam’ tanto o conhecimento quanto as
pessoas. Em esséncia, o conhecimento formal e informal € utilizado como um filtro
complexo para ‘produzir’ ou ‘processar’ pessoas, em geral por classes; e, a0 mesmo
tempo, diferentes aptiddes e valores sdo ensinados a diferentes populagdes,
frequentemente também de acordo com a classe (e o sexo e a raca). Na verdade, para
essa tradicdo mais critica, as escolas recriam de maneira latente disparidades

culturais e econdmicas, embora isso nio seja, certamente, o que a maior parte das
escolas pretenda. (APPLE, 2006, p. 68).

O aqui denominado campo critico, com diferentes énfases, permanece no contexto
atual. Silva (1999) demarca a década de 1990 para novas influéncias no campo do curriculo —
0 pés-modernismo e o pds-estruturalismo. O primeiro contesta a pretensao de totalizacdo e da
razdo onipotente; o segundo centra-se no papel da linguagem e no cariter construido dos
artefatos culturais. No entanto, o que veremos €, ainda, uma perspectiva fortemente
tradicional, mesmo considerando o histérico do curriculo critico, abordagem seguinte na
pesquisa. Enfatizo que essa perspectiva tradicional também € ressignificada atualmente pelos
testes de largo espectro a partir da prescricio de contetidos calcados em duas disciplinas,
Matemitica e Portugués, e, principalmente, pela reprodu¢do de um conhecimento considerado

necessario a obtenc¢do de indices satisfatorios.
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2.3 O campo do curriculo: discussées do contexto atual (entre o critico e o pds-critico)

“Com franqueza, estava arrependido de ter vindo. Agora que ficava
preso, ardia por andar ld fora, e recapitulava o campo e o morro,
pensava nos outros meninos vadios, o Chico Telha, o Américo, o
Carlos das Escadinhas, a fina flor do bairro e do género humano.
Para ciimulo de desespero, vi através das vidracas da escola, no claro
azul do céu, por cima do morro do Livramento, um papagaio de
papel, alto e largo, preso de uma corda imensa, que bojava no ar,
uma coisa soberba. E eu na escola, sentado, pernas unidas, com o
livro de leitura e a gramdtica nos joelhos.

— Fui um bobo em vir, disse eu ao Raimundo”.

(Machado de Assis)."’

Machado de Assis precisa, em seu “Conto de escola”, o ano de 1840. Mesmo com
esse distanciamento temporal entre conto e autor, jJa que Machado de Assis nasceu no ano de
1839 e faleceu em 1908, tem-se um conto atual em nossos tempos, porque, muitas vezes, a
escola ainda ndo € atrativa ao aluno. Isso fica claro no fragmento acima citado, por conta da
dificuldade que tinha o seu protagonista em ir a escola. Na passagem, h4 ainda um conflito
instalado na mente do menino, identificado pelas oposi¢des — preso/fora, campo e
morro/escola, vidracas da escola/claro azul do céu, papagaio que bojava/menino sentado,
pernas unidas. Mesmo que a decisdo do personagem tenha sido, como visto, a de estar
presente no espaco escolar, temos, j4 no inicio da reflexdo de Pilar, nosso
personagem/menino, uma clara demonstracdo de arrependimento; concomitantemente,
aparece, na descri¢do do que ficara 14 fora, o desejo pelo espago externo, pela “liberdade”.

Dentre as evidéncias desse desejo, observa-se um corpo que sofria com o rito
escolar. Tanto a ideia subentendida de movimento (tudo 1a fora evocava isso), quanto o
posicionamento corporal, ao final do excerto, traduzem a sua dor. Temos ai a presenga de um
curriculo — “E eu na escola, sentado, pernas unidas, com o livro de leitura e a gramatica nos
joelhos™ (ASSIS, 2007, p. 327) — que caracterizamos como um modelo teérico tradicional:
disciplina corporal (“ficava preso”), mencao a um material didatico especifico (livro de leitura
e gramatica escolhidos a priori); enfim, o contexto escolar desarticulado da vida do menino.
Evidentemente, contando os poucos elementos apresentados quanto ao emprego do
“tradicional” no contexto do conto, haverd discordancias, as quais me antecipo e digo que, em

outros trechos do conto machadiano, mais elementos evidenciardo tal modelo (trata-se, na

10 ASSIS, Machado, 2007, p. 326: 1839-1908.
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verdade, de um convite a leitura do conto). Porém, o incomodo maior nido é caracterizar o
curriculo no conto machadiano, que vem datado pelo autor de 1840, e sim que tal
identificacdo ndo remonta a séculos passados. O que nos atrai mais a atencao é o uso dessa

pratica curricular trés séculos depois.

Na visdo tradicional, o curriculo é pensado como um conjunto de fatos, de
conhecimento e de informagdes, selecionados do estoque cultural mais amplo da
sociedade, para serem transmitidos as criangas e aos jovens nas escolas. Na
perspectiva convencional, trata-se de um processo nada problemdtico. Supde-se: 1)
um consenso em torno do conhecimento que deve ser selecionado; 2) uma
coincidéncia entre a natureza do conhecimento e da cultura mais gerais (a ciéncia,
por exemplo) e a natureza do conhecimento e da cultura especificamente escolares,
admitindo-se uma diferenca apenas de gradacdo e de quantidade; 3) uma relagdo
passiva entre quem “conhece” e aquilo que ¢ conhecido; 4) o carater estatico e
inercial da cultura e do conhecimento. Na histéria da educacdo ocidental, essa
concepcao é compartilhada por ideologias educacionais tdo diversas quanto o
humanismo tradicional e o tecnicismo. (SILVA, 2003, p. 13).

H4a nas escolas também a presenga de outros curriculos. Estes trardo
caracteristicas que os diferem das perspectivas curriculares que ja referenciamos, a critica e a
pos-critica. Tais perspectivas apresentam-nos uma possibilidade de relacdo critica ao trecho
literario evidenciado, porque trazem uma leitura que possibilita, entre outros, visibilizar
relagdes de poder no curriculo. Ao percebermos o sofrimento do corpo do personagem,
notamos “um curriculo” que coagiu para que houvesse o cumprimento de uma determinagao,
qual seja, a de estar na escola, naquele tempo/espaco; logo, entende-se uma determinada
relacdo de poder — vertical, disciplinar, autoritaria.

Como visto, o personagem machadiano estd inserido em uma organizacdo de
curriculo que se caracteriza pelas marcas do posicionamento corporal, pelo material didatico
descrito, que serd o unico utilizado para a aula (cientifizacdo do saber). Essa perspectiva
curricular nao € longinqua, nem se trata de uma “pratica superada”, tampouco nos arriscamos
a dizer que ela ndo estd mais presente no curriculo. Entretanto, vimos/vemos que estdo
presentes em muitas escolas elementos de um curriculo critico, mormente a partir das décadas
de 1960/1970, como apontam Ranghetti e Gesser (2011), autoras com quem concordo quando
afirmam que “[...] o curriculo deixa de ser uma area meramente técnica, preocupada apenas
com as questdes metodoldgicas, e passa a incorporar, também, as questdes socioldgicas,
epistemolodgicas e politicas” (RANGHETTI; GESSER, 2011, p. 19). Isso significa que, no
século XXI, se comega a pensar um curriculo atravessado pelas diferentes dimensdes da
sociedade, quer sejam referentes ao contexto social, cultural e politico, quer sejam

relacionadas ao reconhecimento dos diferentes conhecimentos que circulam na escola como
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legitimos. Por isso, ressalto a importancia de Paulo Freire, para quem diferentes sujeitos sao
detentores de saberes de igual valoracdo daqueles conhecimentos acumulados e
cientificizados socialmente.

Nesse sentido, também considero importante reiterar, com base em Saul (2010),
que continua presente nas escolas o curriculo tradicional, entendido na pesquisa, a partir de
uma teorizagdo sobre curriculo escolar que se dd em 1949 com Ralph Tyler, como um modelo
caracterizado por objetivos (Principios Bdsicos de Curriculo e Ensino) e muito ligado a
eficdcia, com critério técnico de organizacdo, trazendo dreas especificas e cursos individuais,
sendo bastante interferente até hoje. Para Ranghetti e Gesser (2011), “o modelo tradicional,
tecnicista, tem exercido maior influéncia nas politicas publicas em educagdo e,
consequentemente, sdo dominantes na escola” (RANGHETTI; GESSER, 2011, p. 24).
Portanto, apesar de outras perspectivas, a hegemonia de um curriculo tradicional e técnico
ainda esta fortemente na disputa.

Lopes e Macedo (2010) também confirmam, como visto em Moreira (2010) e
Ranghetti e Gesser (2011), que as primeiras preocupacdes com as teorizacdes curriculares,
datadas dos anos de 1920, que depois se estenderam até a década de 1980, foram marcadas
pela transferéncia instrumental e pelas teoriza¢des americanas, com claro viés funcionalista'!.
As autoras, ao final da década de 1980, também observam a redemocratizagdo, com o
enfraquecimento da guerra fria, o que provoca um abalo do referencial funcionalista. A partir
de entdo, final da década de 1980 e inicio da década de 1990, Lopes e Macedo (2010)
apontam para as vertentes marxistas, em especifico, para dois grupos nacionais — pedagogia
histérico-critica e pedagogia do oprimido —, mostrando um novo desenho do campo curricular
brasileiro, com referéncias no pensamento critico, cujos enfoques socioldgicos, filoséficos e
historicos, entre outros, se opdem ao funcionalista, até entdo dominante.

Portanto, segundo Ranghetti e Gesser (2011), a teoria critica, além de relacionar-
se a contextos politicos muito especificos (ingl€s e americano), vai tomando forma a partir de
Freire enquanto uma teoria que critica a realidade e conscientiza e liberta o individuo e a

sociedade. Tal concepg¢ao, reafirma-se, € a que direciona esta pesquisa, visto que questiona as

' Kincheloe (1997) denomina de teoria social funcionalista. Esta vé a escola como um 6rgdo social que deve ser
o responsével pela transmissdo de determinada cultura, trazendo equilibrio social e mantendo o status quo. Os
professores funcionalistas seguem e transmitem o conhecimento/a da cultura selecionada, ficando, em
contrapartida, a mercé€ desse funcionalismo, sem intelecto e autonomia. Kincheloe (1997) afirma que “os
estudantes continuardo a achar a escola intelectualmente irrelevante enquanto os professores sucumbirem as
barricadas do funcionalismo implicito e as mortais rotinas mecanicas do mercado escolar. A padronizacio, a
estipida uniformidade da escola modernista transformou-se numa antiestética cognitiva, num psicotrépico
curriculo escondido que anestesia os professores e a curiosidade dos alunos”. (KINCHELOE, 1997, p. 19).
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desigualdades e as injusticas sociais, as relagdes entre conhecimento e poder. Enxergo, nesse
aporte tedrico, o auxilio nas discussdes de possibilidades de visibilizacdo ou nio da diferenca
no curriculo e nas avaliacdes em larga escala.

Lopes e Macedo (2010) caracterizam as décadas mais recentes, no campo do
curriculo, por tendéncias. Destas, a partir da década de 1990, destacam-se a perspectiva pos-
estruturalista e as produgcdes de Tomaz Tadeu da Silva, que iniciou os trabalhos no campo
curricular com perspectivas tedricas criticas e, depois, afirmam as autoras, aderiu as pos-
estruturalistas'>. O autor “procura efetivar um didlogo entre teorizagdes criticas e pos-
modernas, tracar continuidades e rupturas entre essas teorizacdes, bem como identificar
limites, dificuldades e impasses entre essas perspectivas tedricas” (LOPES; MACEDO, 2010,
p- 22).

Segundo Lopes e Macedo (2010), e isso € importante enfatizar na pesquisa, ha
continuidades entre as teorias criticas e pds, como integrar andlise e acdo politica e contestar o
que se entende como conhecimento e conhecimento escolar; hd também avanco do
pensamento pds por enfatizar as questdes de interesse e poder, e nao ficar s6 no econdomico,
ampliando o debate para questdes como género, etnia e sexualidade, entre outras.

Outro aspecto interessante da teoria pds-estruturalista € a concep¢do de
linguagem. Esta, na pds, € constituidora da realidade, com significados construidos a partir de
determinadas praticas. Assim, hd diversos discursos e uma subjetividade fragmentada,
descentrada e contraditdria. Importante, entdo, para tal perspectiva, € o conceito de diferenca.
“Ha diferentes discursos ndo equivalentes, na medida em que s@o implicados em relagdes de
poder assimétricas, as quais devem ser questionadas no processo de valorizacdo das
diferencas” (LOPES; MACEDO, 2010, p. 24).

Outra contribui¢do importante da teoria pos para o campo do curriculo, bem como
para esta pesquisa, € o reconhecimento dos micropoderes com ac¢des ndo sO coercitivas, mas
produtivas. Nesse sentido, o curriculo e a escola constroem, muitas vezes, por meio de
diferentes discursos, representacdes que estabelecem ou acentuam ainda mais as diferencgas,
como inferiorizacdo e defici€éncia, mas que também podem reconhecé-las, legitima-las e

fortalecé-las.

12 Paraiso (2004) observa que “[...] as teorias pOs-criticas realizam, no campo educacional brasileiro,
substitui¢des, rupturas e mudancgas de énfases em relacdo as pesquisas criticas. Suas produgdes e invengdes tém
pensado préticas educacionais, curriculos e pedagogias que apontam para a abertura, a transgressao, a subversao,
a multiplicagdo de sentidos e para a diferenca”. (PARAISO, 2004, p. 284-285).
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2.4 Curriculo e diferenca: tensoes presentes no debate atual

A caracteriza¢do das teorizacdes curriculares (construidas ao longo da histdria),
reportada nesta pesquisa, possibilitou perceber o quanto elas reverberam, principalmente,
porque se materializam nas politicas voltadas a educacdo a partir de contextos histéricos
sociais especificos e, mais ainda, pela identificacdo e caracteriza¢do de alguns conceitos, o
que nos leva a enxergar aspectos da realidade muito voltados a determinada prética/teoria
curricular. Para esta pesquisa, ficou bastante explicita a busca de eficiéncia e tecnicismo por
meio da recorrente aplicacio das avaliacdes em larga escala, sobretudo no item que apresenta
o estado do conhecimento. Por isso, aproximando-me de um debate atual do curriculo, trago
Candau e Leite (2006), que reiteram a necessidade da discussdo da diferenca na educacdo
escolar. As autoras apontam uma critica a referida questdo, ao apresentarem uma evidéncia do
discurso pedagogico vigente, que € a afirmacdo de que a diferenca ja € trabalhada, entretanto,
contrapdem Candau e Leite (2006), em uma perspectiva de décadas atrds, ou seja, a
psicologizante.

O referencial psicolégico, referenciado por Candau e Leite (2006), associa
didética e pedagogia do século XIX, inspiradas em Locke e Rousseau, séculos XVII e XVIII,
cuja tOnica era conhecer o carater, as etapas do desenvolvimento e o respeito a
individualidade. Segundo a base tedrica desses autores, que consiste em liberdade individual e
racionalidade iluminista — ressalta-se ser a base fundante do liberalismo —, um homem livre é
aquele que por si s6 supera quaisquer dificuldades e dispensa as intervencgdes divinas.

O resultado para a educacdo, mais especificamente para o curriculo escolar, € a
diferenciagdo tipoldgica, traduzida por Candau e Leite (2006) em agrupamento em classes
homogéneas e de acordo com a capacidade. Afirmam as autoras que na Escola Nova,
movimento do século XX, referido anteriormente, com tantas pluralidades de tendéncias, a
diferen¢a continua em uma mesma visao, a “psicologizante”.

Em termos gerais, os aportes da psicologia favoreceram, portanto, uma importante
producdo sobre a diversificagdo dos processos de ensino-aprendizagem do ponto de
vista do individuo, reconhecendo os diferentes modos e ritmos de aprender. Salta
aos olhos, contudo, a auséncia da dimensdo sOcio-cultural nessas abordagens.
(CANDAU; LEITE, 2006, p. 126).

Para as autoras, € necessario um curriculo que reconheca as diferentes culturas no
espaco escolar, o ambiente plural da escola. A promocdo de discussdes sobre esse tipo

curriculo possibilita a problematizacdo das representacdes construidas em diferentes espacos,
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ou seja, a configuracdo de padrdes que desconsideram o que comumente chamam de
minorias.

Na década de 1990, Moreira (1993) traz em seus escritos a discussiao de um
curriculo em que “[...] hd lugar para a voz, a linguagem e os saberes das criancas das camadas
populares e nenhum lugar para os preconceitos contra essas criangas” (MOREIRA, 1993, p.
51). Entretanto, percebemos uma avaliacdo de largo espectro na contramd@o dessa no¢do de
curriculo ao mensurar todos que a ela se submetem de forma padronizada, desconsiderando os
diferentes grupos presentes na escola. Serpa (2012) critica a homogeneizacdo dessas
avaliacdes, a servi¢co do mercado, que exclui as diferencas:

Contudo a escolha de fazé-lo utilizando um instrumento padrdo, importado de outra
cultura, restrito por sua pretensdo universalista, ndo é, para mim, uma forma de
conhecer, mas uma forma de produzir discursos sobre o outro que se desconhece,
apagar sua complexidade, sua subjetividade, sua identidade, negando que o sujeito
em desenvolvimento vive em um determinado tempo e em um determinado espago.
(SERPA, 2012, p. 3).

Esteban e Fetzner (2015) reiteram que as avaliacdes em larga escala t€ém limitado

ou anulado o lugar da diferenca na escola.

As ideias correntes no cotidiano escolar em que as diferencas de processos e de
resultados sdo compreendidas como deficiéncias ressaltam corre¢do dos percursos
de aprendizagem e enquadramento dos sujeitos, € nao uma redefinicdo dos
pressupostos que orientam as concepcdes e praticas curriculares hegemdnicas. O
exame, expressdo dessa concepcdo, define os limites nos quais cada crianga deve se
movimentar. (ESTEBAN; FETZNER, 2015, p. 89).

As autoras abordadas nesta pesquisa, com destaque para Candau e Leite (2006),
Lopes e Macedo (2010) e Esteban e Fetzner (2015), trazem, por um lado, um curriculo atual
caracterizado por eficiéncia e tecnicismo que reproduz a desigualdade na escola, uma vez que
esse curriculo promove classificagdes a partir do esforco de cada um, atentando-se para a
aquisicdo de um conhecimento estandardizado, fragmentado e, sobretudo, dissociado de
diferentes contextos socioculturais.

Na estrutura do curriculo por disciplinas e na avaliacdo em larga escala também,
ha uma mostra de “escolhas” quando se privilegia, por exemplo, o curriculo de Matematica,
Portugués e Ciéncias. Enfim, o curriculo escolar ainda se preocupa com a eficiéncia. A
escolha politico-pedagdgica € ndo estar em contato com a realidade e a histéria de grupos
sociais subalternos, visto que seleciona e representa, na escola, somente o conhecimento de
determinados grupos. As escolas estdo, desse modo, reproduzindo desigualdades e ajustando

os individuos a determinados lugares.
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Acrescenta-se que a auséncia da discussdo da diferenca nos curriculos escolares
ao longo da histéria se acentua com a ampliacdo da aplicagdo das avaliagdes em larga escala
em diferentes anos da educacdo bdsica. Por isso, no proximo item, como forma de contribuir
para a compreensao das razdes do estabelecimento e da disseminagao dos testes padronizados,

lango o olhar sobre sua histdria.

2.5 Avaliaciao em larga escala: apontamentos criticos nessa histéria

Barriga (2003) opta pelo vocdbulo exame para referir-se ao processo avaliativo
por meio de testes. Os aspectos historicos desse instrumento sdo trazidos pelo autor, como o
de ser “uma criacdo da burocracia chinesa, para eleger membros das castas inferiores”
(BARRIGA, 2003, p. 55). O autor, a partir dessa referéncia histdrica, esclarece que a palavra
ndo tinha essa vinculacdo com o campo educacional e afirma que ndo havia, antes da Idade
Média, exames ligados a pratica educativa. Tal heranga é do século XIX e aparece em posi¢ao

de destaque devido a dimensao técnica.

O exame se converteu num instrumento no qual se deposita a esperanca de melhorar
a educacdo. Parece que tanto autoridades educativas como professor, alunos e a
sociedade consideram que existe uma relagdo simétrica entre sistema de exames e
sistema de ensino. De tal modo que a modificacdo de um afetasse o outro. Desta
maneira, se estabelece um falso principio diditico: um melhor sistema de exame,
melhor sistema de ensino. Nada mais falso que esta proposicdo. O exame € um
efeito das concepcdes sobre a aprendizagem, ndo o motor que transforma o ensino.
(BARRIGA, 2003, p. 51).

Barriga (2003) aponta que o exame se caracteriza por contradi¢cdes, € a primeira
refere-se, exatamente, a exclusdo da dimensdo pedagégica. Ao contrario do que comumente
pensamos, o autor explicita que o exame nao melhora o processo educativo, pois seu objetivo
estd relacionado a verificar o que foi aprendido, para efeitos de classificacdo, e ndo como
possibilidade de repensar o processo de ensino para melhord-lo na direcdo de atender as
diferentes l6gicas de aprendizagem dos alunos e das alunas. Também hd no exame uma
secundarizacao de questdes sociais, afirma o autor (2003), pois questdes sociais, politicas,
entre outras, sdo convertidas em problemas de ordem técnica. Ou seja, o exame, conforme diz
0 autor, ndo contribui para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, ele prioriza a

classificacdo, a hierarquizacdo, por meio da mensuragdo do conhecimento aprendido e ignora
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ariqueza de outras aprendizagens, outros elementos do processo pedagdgico. Portanto, deixou
de ser um aspecto do método ligado 2 aprendizagem, como era indicado em Comenius'>.

Barriga (2003), para discorrer sobre outro momento histérico, o da instituicao de
uma cultura dos exames, remonta a euforia da sociedade americana com os testes na década
de 1920. Tal euforia levava, segundo Barriga (2003), a conclusdes absurdas, como a de que
sujeitos marginalizados (negros, presididrios, prostitutas) possuiam coeficiente intelectual
abaixo do normal. Os norte-americanos chegavam até a esterilizacdo para evitar a procriacao
“dessas pessoas anormais”. Logo, pessoas identificadas desse modo, com baixo coeficiente,
ndo deviam estar na escola. Apresenta-se, assim, um debate que associa diferenca com
desigualdade, identificadas como deficiéncias e diagnosticadas por testes. Ao encontro do que
se afirma na pesquisa a respeito dos testes estandardizados na contemporaneidade, pode-se
dizer que ja havia, nos anos de 1920, pela institui¢cdo de uma cultura de exames, a justificagdo
do acesso a escola de acordo com os grupos hegemodnicos nos diferentes contextos histéricos.

A partir dessa teoria do teste, segundo Barriga (2003), uma transformacao
profunda operou-se, uma vez que o ambiente escolar se reduziu a fatores estatisticos. Para
dimensionar a abrangéncia e a interferéncia da estatistica no campo educacional, Barriga
(2003) informa que, ja na metade do século XX, se aplicavam respostas técnicas aos
problemas politicos, econdmicos e culturais da educacdo. A solucdo era capacitar
tecnicamente, e “a aproximagdo tedrica, cientifica e ética sobre a educacdo foi deixada de
lado” (BARRIGA, 2003, p. 71). O exame torna-se, entdo, um campo independente do
didatico. O termo teste passa para avaliagdo, um termo supostamente “neutro”, Barriga
(2003), e que evoca a academia e passa a ser sindbnimo de controle, pois se instala a perversao
das relacdes pedagdgicas, em que nao hd mais desejo de saber, mas de obter resultado.

Saul (2010), contextualizando a avaliacdo da aprendizagem no Brasil, traz-nos a
consolidacdo desta, como apontado em Barriga (2003), a partir de uma preocupagdo cada vez
mais crescente com resultados. Segundo Saul (2010), a histéria dessa avaliagdo, conhecida
também como medida e/ou avaliacdo do rendimento escolar, remonta, assim como em Barriga
(2003), ao inicio do século, ao movimento dos testes educacionais nos Estados Unidos,

relacionando-se principalmente ao valor de mensurar as mudangas comportamentais. Assim,

13 Uma das correntes para a institucionalizagdo do exame veio de Comenius, que defendeu o exame como um
espaco de aprendizagem, e ndo de verificacdo da aprendizagem; se o aluno ndo aprendeu, é necessario refletir
sobre o método utilizado para promover a aprendizagem. Para Comenius, [0 exame] funciona como um aliado
precioso em relacdo a prética docente. (GONCALVES; LARCHERT, 2011, p. 22).
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“[...] durante as duas primeiras décadas do século XX, a tecnologia de mensuragdo das
capacidades humanas teve grande avanco” (SAUL, 2010, p. 28), e os testes, denominados
pela autora de padronizados, cresceram entre os americanos. De acordo com Saul (2010), os
testes eram calcados em pressupostos positivistas'*. Influenciados por Tyler e Smith, a partir
da década de 1930, Saul (2010) mostra que outros instrumentos, principalmente com a
interferéncia de Tyler, passaram a ser utilizados. A publicacdo de um estudo desses autores,
“Os estudos dos oito anos”, traduz-se pela incorporagao de nomenclaturas, como: “[...] testes,
escalas de atitude, inventdrios, questiondrios, fichas de registro de comportamentos (check
lists) [...]” (SAUL, 2010, p. 28). Depresbiteris (1989) ratifica a amplitude que toma, entdo, a

avaliacdo da aprendizagem:

[...] muitas pessoas consideram a avaliagdo como sindnimo de aplicagd@o de testes de
lapis e papel. Apesar de achd-los extremamente importantes, pois permitem
determinar a habilidade dos alunos em alguns assuntos [...] existem outros objetivos,
como o de ajustamento pessoal, que sdo avalidveis através de observagdo das
criancas em situagdes nas quais estejam envolvidas, por exemplo, em interagdes
sociais. (DEPRESBITERIS, 1989, p. 8).

A “avaliagdo por objetivos”, expressao destacada por Saul (2010), tem
continuidade em seguidores de Tyler, pois ¢ perceptivel que a “[...] a avaliacdo da
aprendizagem continuou a ser compreendida como uma dimensdo do controle do
planejamento curricular” (SAUL, 2010, p. 29).

No Brasil, afirma Saul (2010), a avaliacdo da aprendizagem trilhou o caminho da
producdo norte-americana por meio do transito de professores brasileiros que fizeram cursos
nos Estados Unidos e também dos acordos internacionais, como vistos em Moreira (2010),
intensificados na ditadura militar. “A influéncia americana aumenta consideravelmente. Cria-
se o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), em
decorréncia de um dos muitos acordos assinados entre Brasil e Estados Unidos [...]”

(MOREIRA, 2010, p. 68).

14 A teoria positivista considera como valido o conhecimento cientificizado; logo, aspectos inerentes ao ser
humano, como a subjetividade, sdo descartados. Assim, ao validar/intencionar uma mesma ciéncia para todos, o
positivismo também desconsidera elementos socioculturais relacionados a diferentes comunidades. Kincheloe
(1997) observa a interferéncia do positivismo na educagdo, aproximando-o dos testes de larga escala e apontando
criticamente para a irrelevancia da empiria positivista no campo educativo: “os educadores positivistas, entao,
tentam produzir formas exatas de provas empiricas para conceitos que ndo sdo empiricos por natureza. Como
devemos nds empiricamente e precisamente medir a emancipacdo de um estudante ou a sua liberagdo dos
discursos do poder?”. (KINCHELOE, 1997, p. 55).
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Saul (2010) exemplifica essa influéncia americana ao mencionar o modelo de
Tyler veiculado a partir da traducdo da obra Principios bdsicos de curriculo e ensino, que,
entre 1974 e 1984, chegou a ter nove edicdes no Brasil. Além da obra de Tyler, ainda havia
publicacdes especificas sobre avaliacdo da aprendizagem, como a de Benjamim Bloom e
colaboradores, de 1971, traduzida no Brasil em 1983 como Manual de avaliacdo formativa e
somativa da aprendizagem escolar — como se observa pelo titulo, sem alterar “a influéncia do
pensamento positivista no tocante a avaliagdo da aprendizagem [...]” (SAUL, 2010, p. 34).

Segundo Saul (2010), a avaliacdo de curriculo brasileira comega a realmente
destacar-se a partir de 1970; dentre os varios modelos, ressaltam-se os que consideram a
marcacdo temporal, a tomada de decisdo e a avaliacdo de mérito. A autora observa ndo haver
preocupacdo em discutir e aprofundar a abordagem qualitativa. Em contraposi¢do, é a
abordagem quantitativa, de forte influéncia positivista, que toma proporcao. Eis alguns
elementos dessa abordagem citados por Saul (2010): instrumentos de coleta e anélise de dados
sobrepondo-se; método hipotético-dedutivo, que consiste em apoio empirico para formulacdes
tedricas; correlagdo de conjuntos de dimensdes e trabalho com grandes populagdes/grandes
numeros; énfase maior nos produtos e nos resultados, deixando de lado aspectos nem sempre
previstos e frequentemente imprevisiveis; simulacdo das condi¢des de um laboratério nas
escolas, artificializando muito os ambientes escolares; o uso de pré e pds-teste, simulando um
periodo prolongado de tempo do curriculo, sem pensar em alteracdes circunstanciais durante a
investigacao e a avaliacdo.

Para contrapor a abordagem quantitativa, Saul (2010, p. 47) menciona a década de
1960, nos Estados Unidos, onde “[...] enfoques de avaliacdo alternativos, com pressupostos
éticos, epistemoldgicos e tedricos bem diferentes [...]”, comecam a desenvolver-se. A
justificativa relaciona-se principalmente com a constatagdo de que testes padronizados de até
entdo “[...] ndo ofereciam toda a informagdo necessaria para compreender o que O0s
professores ensinam e o que os alunos aprendem” (SAUL, 2010, p. 47).

Dos muitos aspectos caracteristicos da avaliacdo qualitativa apresentados por Saul
(2010), apresento alguns: a objetividade relativa na ciéncia e na avaliacdo; a evitacdo de
comparacdes de modo asséptico, pautadas em objetivos preestabelecidos, observdveis e
quantificdveis; consideracdo de efeitos secunddrios e de longo prazo como significativos;
desconsideragdo de dados como centro das preocupacdes avaliativas, evitando-se, entre
outros, o uso de generalizagdes estatisticas, por ndo contemplarem caracteristicas especificas

dos locais. Enfim,
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O documento ou relatério que registra o conteido da avaliacdo qualitativa deve
incluir a perspectiva de diferentes grupos que participam das experiéncias
educativas, permitindo uma compreensdo a todos os participantes do processo, de
forma que possa ser (til para a reorientacdo de suas praticas. (SAUL, 2010, p. 51).

Saul (2010) conclui que a avaliacdo da aprendizagem tem se apresentado em uma
relacdo autoritaria, ndo s6 entre professores e alunos, mas “[...] quando se persegue outros
alvos de avaliagdo como, por exemplo, curriculos, programas educacionais, cursos e
institui¢des” (SAUL, 2010, p. 53). Para a autora, a énfase técnica tem conduzido a avaliagao.
Esta, portanto, € de cardter burocritico, centrada em objetivos comportamentais, em andlise
de sistemas e na tomada de decisdes, sem oferecer informacdo necessdria sobre o que se
ensina e o que se aprende. “Utilizando-se desses mecanismos o professor e, através dele, a
propria institui¢do escolar acabam definindo de forma discriminatdria o destino académico do
estudante, contribuindo para agudizar a seletividade do ensino” (SAUL, 2010, p. 52).

No contexto atual, destacam-se os testes padronizados. Werle (2014), autora que
discute o panorama da educagdo brasileira, aponta os processos de avaliagdo em larga escala
implementados nas décadas de 1990 e 2000. Para a autora, € possivel apresentar um quadro de
consolidagdo geral cujo diagndstico € de tendéncia tecnicista de ensino com crescente pratica
de exames. A partir de Werle (2014), apresento elementos historicos desses processos.

No ano de 1988, conforme Werle (2014), houve a aplicacdo de uma avaliacao
piloto. Esta ocorreu no Parand e no Rio Grande do Norte. Nesse contexto avaliativo, duas
forcas impeliam a aplicacdo do teste — o Banco Mundial/Projeto Nordeste e o MEC —,
intencionando uma avaliacdo mais ampla do ensino publico. Entre 1990 e 1993, deu-se o 1°
ciclo SAEP (Sistema Nacional de Avaliacdio do Ensino Publico de primeiro grau),
descentralizado e por estados e municipios, contando com participacdo de professores e
técnicos das Secretarias de Educacdo. No entanto, observa Werle (2014), em 1992, a
“responsabilidade” por esses testes amplos passa a ser do INEP, j4 marcando as experiéncias
de avaliacdes em nivel estadual. Em 1993, ocorre o segundo ciclo SAEP, com convocagao de
especialistas em gestao escolar, curriculo e docéncia de universidades para andlise, buscando-
se legitimidade académica e reconhecimento social. Dois anos depois, em 1995, ha um novo
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perfil para essas avaliagdes, caracterizado por empréstimos do Banco Mundial™” e

15 Bonamino (2002) também relaciona o SAEB a demanda do Banco Mundial junto ao Brasil. O Banco Mundial
intencionava, em 1995, um programa avaliativo cujo objetivo era observar os resultados/impactos do Programa
de Educagdo Bdsica para o Nordeste, conhecido como Projeto Nordeste Segmento Educacao. Este programa era
coordenado pelo MEC, via Secretaria Nacional de Educacdo Basica do Ministério da Educacdo. Werle (2014)
observa, em concordancia com Bonamino (2002), que, além de o Banco Mundial demandar tal andlise do Projeto
ocorrido, o préprio MEC nutria interesse em avaliar de forma ampla o ensino publico.
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terceirizagdo de operacdes técnicas, passando, entdo, a ser SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Bésica).

A partir de 1995, o que inclui a configuracido atual, os testes em larga escala
passaram a explorar respostas a questdes de multipla escolha. Também no referido ano, as
avaliacdes foram restritas as etapas finais dos denominados ciclos de escolarizagdo, antigas 4*
e 8* séries (atuais 5° e 9° anos) e 3° ano do Ensino Médio. Além dessas sacramentalizacoes,
cabe ressaltar que as avaliagdes em larga escala na educacgdo bdsica até 1995, especificamente,
1990, 1993 e 1995, abrangeram a disciplina de Ciéncias, além de Portugués (leitura) e de
Matemética (solugdo de problemas). Isso (a quantificagc@o, pela op¢ao de questdes de multipla
escola, e a inclusdo das Ciéncias) mostra algo muito préximo do que é debatido na pesquisa
embasada em Saul (2010) sobre a década de 1990 — a influéncia positivista na educagdo,
relacionada a quantificagdo e ao conhecimento cientificizado.

A consolidagdo do pais como Estado-avaliador é marcada pelas reformas do
Estado na década de 1990 por meio de parcerias, de privatizacdes e da emergéncia do

Terceiro Setor, segundo Werle (2014), um importante articulador das avaliacOes externas.

Pode-se levantar a hipétese de que as politicas de avaliacdo nao estejam presentes no
cendrio educacional brasileiro simplesmente para produzir comparacdes e emulacio,
mas para responder a estratégias gerencialistas de modernizacdo e racionalizacdo
voltadas para resultados. (WERLE, 2014, p. 175-176).

Afonso (2005), ao encontro de Werle (2014), fala de um Estado-avaliador como
expressao que traduz o interesse de muitos governos neoconservadores e neoliberais, em clara
ado¢do de uma cultura gerencialista no setor publico, criando mecanismos de controle e
responsabilizacdo mais sofisticados: “a avaliacdo aparece assim como um pré-requisito para
que seja possivel a implementacao desses mecanismos” (AFONSO, 2005, p. 49).

Ao falar de Estado-avaliador e gerencialismo, ndo menos importante € lembrar a
intervencdo externa, como a do Banco Mundial, nas avaliagdes em larga escala. Dentre as
orientagdes desse Banco, Corsetti (2012) salienta a constru¢do de sistemas de avaliacdo
fortemente centralizados e fiscalizados por governos centrais, que também propdem
aprimoramentos administrativos e curriculares. Desse modo, o enfoque adotado pelo Banco
Mundial € o de uma escola como mercado que, segundo Corsetti (2012), resulta na “negacao
da educacao como direito” (CORSETTI, 2012, p. 134).

O retrospecto das avaliacdes no Brasil, bem como os didlogos apresentados com

autores que discutem tal tema, levam a observar a determinacdo, principalmente, de politicas
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externas em constituir um campo avaliativo muito restrito, no sentido de que os aspectos

técnicos passam a ser considerados como mais relevantes. Conforme Hypolito e Leite (2012):

Nas ultimas décadas, observa-se no Brasil um conjunto complexo e articulado de
acdes e politicas de avaliacdo introduzidas a partir de modelos gerenciais que
focalizam os problemas da drea educacional sob uma 6tica reducionista como
problema de gestdo que devem ser abordados de forma meramente técnica.
(HYPOLITO; LEITE, 2012, p. 137).

Tao “relevantes” tornaram-se essas avaliacdes no ambito das politicas
educacionais que, a partir de 1998, o SAEB passa a contar com o ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), aplicado na saida do Ensino Médio. Por sua vez, o ENEM passa a subsidiar a
engrenagem para ingresso no Ensino Superior, substituindo, em parte, a selecdo via
vestibular. Werle (2014) aponta o fortalecimento de tal substituicdo porque, paralelamente, ha
adesdo de universidades; Programa Universidade para Todos (PROUNI), que considera
apenas ENEM; SISU (Sistema de Selecdo Unificada), significando uma estratégia importante
de fortalecimento e institucionalizagdo do ENEM e de todo o sistema avaliativo do nosso pais,
uma vez que traz consequéncias, como um melhor posicionamento nacional em rankings
internacionais.

Outro aspecto que chama a atencdo e interfere diretamente em um continuum das
avaliacdes em larga escala, segundo Werle (2014), € a articulacdo entre Estado e
determinados grupos da sociedade civil. Ressaltamos que tais grupos de viés neoliberal,
caracterizados principalmente por empresarios, propdoem o compromisso de “todos”, no
sentido de que seja alavancada, na educacdo, uma qualidade competitiva que sirva ao capital.
Para a autora, hd uma abertura do Estado para essas organizagdes intervirem nos processos
escolares enquanto aquele regula, entre outros, pelas avaliacdes em larga escala. Ela ilustra
como isso vinha ocorrendo, ja em 2000, com o acompanhamento e a avaliacdo do PNE por
fundagdes, cerca de 338 mil ONGs, além da ampliacio do espago na midia, agora
interlocutora e difusora da acdo do Estado. Assim, essas organizagdes, bem como a midia
interferem, acabam pressionando as escolas para a producdo de resultados. Alguns desses
articuladores mencionados pela autora — Instituto Ayrton Senna, Amigos da Escola, Todos
pela Educacao/Projeto de Nagao (garantia de educacao basica/2022) — conclamam a sociedade

para o monitoramento.

A articulacdo das a¢des do Estado com a sociedade civil propiciou a midia ocupar,
progressivamente, espaco e legitimidade na divulgacdo de politicas, informagdes,
projetos e agdes relativas a educagdo. Um momento tipico do espago ocupado pela
midia na divulgagdo de politicas educacionais foi o lancamento do Plano de
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Desenvolvimento da Educa¢do — PDE — em abril de 2007. Ao lado de noticias em
jornais e revistas de grande circulagdo, o site do MEC informava as 28 estratégias do
PDE com icones apresentando imagens simples, estilizadas e infantilizadas, as quais
conduziam a textos breves, em linguagem simples, assinados por jornalistas. Ou
seja, a pratica de autoridades da hierarquia e nomes respeitados da educagdo
nacional apresentar as agdes de politicas, legitimando-as, dd lugar a linguagem
corriqueira, expressa em estratégia segmentada para todos os publicos. (WERLE,
2014, p. 169).
O PNE/2001 (Lei 10.172/2001) ja anunciava a importincia dos sistemas de
avaliacdo em todos os niveis para, entre outras coisas, o aprimoramento da gestdo e a
melhoria do ensino. Sugere até a criacdo de sistemas complementares nos estados e
municipios. Assim, chama a atencdo também o surgimento de sistemas proprios de avaliacdo,
incluindo estados e municipios, e, como afirma Freitas, “com crescente sofistica¢dao”
(FREITAS, 2009, p. 156). Essa relacdo entre sistemas municipais, estaduais e nacionais €
expressa publicamente, uma vez que as Secretarias de Educacdo geralmente participam e
viabilizam os préprios levantamentos do SAEB. Em contrapartida, sdo organizados, pela
esfera federal, cursos que orientam o desenvolvimento de itens para as avaliacdes.
Segundo Freitas (2009), estados e municipios com avaliacdes proprias costumam
fazer uso dos resultados da avaliacdo no dmbito escolar, principalmente na gestdo. A interacao
com os Orgaos centrais acentua uma espécie de regime de colaboracdo, e quase sempre esses

sistemas proprios seguem os modelos indicados pelo Estado-avaliador, no sentido de haver

até uma preparacdo maior para as avaliagdes em larga escala.

Nas iniciativas estaduais, constata-se a predominancia da avaliagdo externa, ainda
que, em alguns casos, esse tipo de avaliacdo coexista ou se articule com uma
avaliacdo interna (auto-avalia¢do) induzida ou dirigida pelo sistema ou a partir deste.
(FREITAS, 2009, p. 157).

Cabe reiterar que, a partir da década de 1990, especificamente em 1995, a
avaliacdo € reforcada e consolidada como a¢do do poder publico federal, levando estados e
municipios a criarem suas proprias avaliagdes, mas partindo dos modelos das avaliacdes
nacionais.

A partir da histéria da avaliacdo apresentada, que culmina, hoje, em testes
estandardizados, interessa retomar a questdo da quantificagdo explicitada por Saul (2010),
inicialmente nos Estados Unidos — abordagem tecnicista, década de 1930 —, e associd-la ao
contexto atual. Santos (2013) identifica esse mesmo aspecto, 0 quantitativo, como intrinseco a
avaliacdo em larga escala. Afirma a autora que esse aspecto garante credibilidade, pois sao
explicitamente os nimeros que trazem medida e decisdo em seu bojo. Santos (2013) apresenta

“nimeros e controle [...] como faces da mesma moeda” (SANTOS, 2013, p. 113). Essa sintese
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avaliativa representada pelos nimeros, que atesta pretensas qualidades ou ndo, também é

criticada por Popkewitz (2013):

O rigor aparente e uniformidade dos nimeros aparecem como se transportados
através do tempo e do espago, de modo a ndo exigir um conhecimento intimo e
confianca pessoal. A comparacdo inscreve uma aparente naturalidade as respostas
em diferentes contextos nacionais. Como colocado nas lutas perenes das ciéncias e
politicas contra a subjetividade, os numeros parecem excluir o julgamento. A
objetividade mecanica dos numeros parece seguir algumas regras a priori que
projetam justica e imparcialidade, excluindo o julgamento e atenuando a
subjetividade. (POPKEWITZ, 2013, p. 93).

N

Retomando o poder relacionado a quantificacdo, conclui-se que o uso e
manipulacdo dos nimeros trazem um alto grau de confiabilidade. O engodo produzido por
esses numeros simula uma educacio de rumos certos. Por isso, ao imergir na avaliacdo em
larga escala, mais a frente, na discussdo de alguns conceitos que se relacionam a ela, é mister
observar que o efeito produzido pelos dados e estatisticas garante também uma intensificagao,
cada vez maior, desses testes de largo espectro.

Outro aspecto abordado por Santos (2013) consiste na primazia do curriculo
académico — centrado na escrita, desconsiderando possibilidades enriquecedoras de um
curriculo que englobe aspectos socioculturais —, também observado em tantos outros tedricos,
como Afonso (2015), Pacheco (2011), Lima (2015), Esteban (2012) e Serpa (2012). Todos
esses autores colaboram também para um posicionamento na pesquisa quanto a outro tipo de
avaliacdo que traga sentido, que se relacione, minimamente, aos contextos das préticas

pedagdgicas escolares, logo (vale repetir) socioculturais.

Avaliar ndo € intrinsicamente bom ou ruim, pois tudo depende da orientacdo que a
avaliacdo assume, o sentido que lhe € impresso, assim como depende também dos
instrumentos utilizados, da forma como se realiza e do uso dado aos seus resultados.
Assim, no atual momento, toda critica deriva desse processo de mercantilizagéo
trazido por um sistema de avaliacdo, que é parte de uma politica que trabalha com
metas, sistemas de recompensa e/ou premiacdo [...] promovendo ainda uma certa
despreocupacdo com aspectos formativos e incentivando professores a treinarem
seus alunos para as provas. (SANTOS, 2013, p. 118).

Para aprofundamento de outros tdpicos, que abordardo criticamente a ampliagdao
da avaliacdo em larga escala, € necessdrio ratificar que esta pesquisa ndo apregoa o fim da
avaliacdo ou dos processos avaliativos, mas critica o0 modelo mercadoldgico configurado

atualmente.
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2.6 Avaliacao em larga escala: especificidades e implicacées curriculares

“Prestavam-se os exames numa grande sala de muitas janelas, de
velhos caixilhos em xadrez apertado, vidros grossos, antigos, mal
fundidos, oferecendo espessuras desiguais e densidades verdes. Um
parapeito de ferro em grade dividia o saldo por dois lances; o mais
espagoso para os assistentes. No outro havia duas mesas de exame: a
de matemdticas, perto da entrada, a de portugués, mais adiante, e tdo
chegadas que se fundiam as respostas de uma com as perguntas da
outra, resultando admirdveis efeitos das ciéncias exatas a filologia”.
(POMPEIA, 2015, p. 174).

No contexto da obra O Ateneu, publicada em 1888, aparecem os exames de forma
muito semelhante aos condicionantes das avaliagdes em larga escala atuais, como apontam
Esteban e Fetzner (2015): “[...] a énfase na perspectiva mecanicista, em que se fortalecem os
processos de treinamento e reproducdo de fragmentos do conteido [...]”7 (ESTEBAN;
FETZNER, 2015, p. 80). No contexto da obra, observam-se também as chamadas da
secretaria da Instru¢do Publica para aplicacio de provas; em nosso contexto, hd um
“calendario previsivel”, pois, as aplicacdes dos testes, caso da Prova Brasil, t€ém ocorrido
sempre ao final do ano, a partir do més de novembro, podendo significar uma sinalizacdo a

escola para uma possivel preparacdo.

Figura 1 — Noticia que confirma a aplicacio da Prova Brasil.
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O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) de
| 2015 ja tem data para ser aplicado: entre 3 e 13
. novemnbro em todos 05 estados e no Distrito Federal. Os
resultados das avaliagbes em larga escala que fazem
parte do sistema compdem o calculo do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) 2015.

Além da data, foi definido, na mesma portaria, o prazo limite gue o Instituto MNacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) tem para divulgar os resultados:
agosto de 2016. A portaria foi publicada no dia 13 de maio, no Diario Oficial da Unido.

O Saeb é composto pela Prova Brasil, cujo nome oficial é Avaliagdo MNacional do
Rendimento Escolar (Aresc), e pela Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb),
popularmente conhecida apenas como Saeb. A Prova Brasil sera realizada nas escolas
publicas de zonas rurais e urbanas gue tenham um minimo de 20 estudantes nos 5° e 9°
anos (4° e 8° séries do Ensino Fundamental regular de 8 anos). Ja a Aneb é aplicada em
turmas de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e de 37 série do Ensino Médio, em uma
amostra de escolas das redes publica e particular.

Para ler a portaria, clique aqui.

Fonte: http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/33820/prova-brasil-sera-aplicada-em-novembro/

Outros dois aspectos bastante pontuais nos contextos sao a instabilidade que esses

testes provocavam/provocam nos alunos e a hierarquizacao de disciplinas. O primeiro aspecto
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¢ relatado na obra de forma muito impactante, ja que, quando estavam prestes a acontecer tais
testes, uma efervescéncia se instalava entre os atores escolares. Quanto as disciplinas, as que
mereciam maior atencdo eram exatamente Portugués e Matemadtica, uma hierarquiza¢do de
longa data, apontada por Esteban e Fetzner (2015), em que “atividades que envolvem a
solucdo de operacdes matemdticas de adi¢do (e que envolvem o mesmo exercicio: soma com
transporte), por exemplo, sdo propostas em um tempo que ocupa as criancas por duas das
quatro horas de duracdao da aula” (ESTEBAN; FETZNER, 2015, p. 80). Entretanto, a
dimensdo atingida pelas avaliacdes em larga escala, atualmente, ¢ muito maior, caracterizando
um curriculo estreito e submetido aos conteudos dos testes, cada vez mais determinantes dos
curriculos escolares, para obtencdo de resultados.

A padronizacdo de conteudos no ambiente escolar, visando as avaliacdes em larga
escala, tem sido condi¢do para assegurar, entre outros, um lugar de destaque quanto ao
ranking'® de escolas, ou seja, tem agucado uma competitividade para a obtengiio de bons
resultados. Tal ranking tornou-se uma pratica constante que descarta a preocupagcdo com as
vivéncias dos sujeitos da escola, ou seja, alunos e professores. Por isso, muitos espacos
escolares seguem a risca as indicacOes prescritivas do que deve ser ensinado, o que Pacheco

(2014) denomina de standards:

Assim definidos, os standards estabelecem, por um lado, o que se ensina e o que se
aprende em contexto escolar e, por outro, os degraus desejaveis de proficiéncia, com
a quantificacdo do que deve ser ensinado e aprendido, como se a escola fosse uma
maquina de fazer sujeitos-aprendentes homogéneos. (PACHECO, 2014, p. 70).

A escolarizagdo, desse modo, tem sido marcada pela legitimacao de resultados e,
ao mesmo tempo, por uma pratica excludente, uma vez que parte de um ideal de aluno para
consecucdo de exames. Nao leva em conta, principalmente, o espago escolar, ou seja, o
contexto no qual estd inserido quem participa do processo educativo. As politicas oficiais
comprometem a autonomia da escola no tocante ao seu curriculo, mesmo que a escola possa
“optar” por ndo participar das avaliagdes em larga escala, havendo a possibilidade de “uma
adesdo opcional”, como afirmado na apresentacao no Portal do INEP. Todavia, os descritores,
os itens, enfim, o que € apresentado nas escolas, visam a essas avaliagdes. Consequentemente,

a avaliacdo em larga escala mantém-se como um fator que interfere e contribui na separacdo

da pratica escolar e do vivido em muitos espagos escolares.

16 Ranking é um estrangeirismo (inglés), indicando classifica¢do obtida a partir de posi¢des. Optou-se por essa
escrita em itdlico, devido a mencionada classificacdio do vocdbulo, ainda como estrangeirismo, apesar de ja
constar “ranquear” e “ranqueado” no Diciondrio Houaiss. (2011, p. 791).
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Os estudantes e os docentes sdo descontextualizados, apartados dos processos que
conformam a dinamica aprendizagem-ensino de que participam, desconsiderados
como sujeitos da aprendizagem e do conhecimento e reduzidos a denominagdes
referidas a niveis de desempenho: seus rostos, corpos, gestos, vozes e
conhecimentos sdo desvitalizados e traduzidos em competéncias, indicadores,
gréificos e dados, enfim, fragmentos quantificiveis. (ESTEBAN; FETZNER, 2015,
p. 75).

A identidade cultural, pela abordagem da diferenca, deveria ser trazida para o
processo de aprendizagem escolar, mas pela interferéncia das avaliacdes em larga escala,
quanto ao tratamento dado, hoje, por muitas escolas, no sentido de dedicar a maior parte do
tempo pedagdgico a preparacdo para essas avaliagdes, acentua ainda mais o afastamento do
olhar a diferenca na/pela escola.

Para visibilizar o “outro”, ¢ necessario que a escola atente para o processo de
colonizagdo que continua a tolher grupos sociais que nao se identificam com uma identidade
“euro-usa-céntrica” (WALSH, 2012); quem sabe, como afirma a autora, seja preciso lancar
bases para um sistema educativo diferente “[...] que podria desafiar y pluralizar la actual
geopolitica dominante del conocimiento con sus orientaciones y raciocinio occidentales y
euro-usa-céntricos” (WALSH, 2012, p. 70). Abordar, com constancia nas escolas, fatores
situados no processo de colonizacdo € a forma de interferir e superar os efeitos desse processo
tao interferente na legitimacdo apenas de uma cultura, de uma lingua, dentre outras coisas.
Para Esteban (2014), essa “[...] reducdo marca a intencdo de unificacdo de processos
pedagdgicos — envolvendo o 0 qué e o como ensinar/aprender — em uma sociedade constituida
por grandes diferencas sociais, econdmicas e culturais e por intensa hibridizacdo”
(ESTEBAN, 2014, p. 479).

As avaliacdes apresentam um unico padrdo como valido a sociedade e,
paralelamente, desconsideram os “outros”, reforcando estereodtipos e inferiorizando outros
saberes, outras culturas. “A uniformizacdo joga para as margens as culturas em sua
pluralidade e [...] reserva um lugar de falta ou de impossibilidade para todos os que nao
partilham a cultura hegemdnica” (ESTEBAN, 2015, p. 147). H4 a presuncdo de que todos os
alunos dardo uma tunica resposta; afinal, trata-se de itens objetivos que possuem uma s opcao
de resposta. Porém, em contextos especificos, a depender daquilo que o individuo traz como
caracteristicas culturais de seu tempo e lugar, ndo havera resposta, mas respostas a uma dada
questdo. Portanto, verifica-se que a aplicacdo das avaliagdes ndo vai ao encontro da indicacao
especifica para responder questdes objetivas, que, por sua vez, sO sdo suficientes ao sistema
avaliativo para que a escola seja considerada competente ou ndo quanto a boa preparagcao

somente para tais avaliacoes.
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E claramente insuficiente uma avaliacio, da aprendizagem ou da qualidade das
escolas, reduzida a uma pratica de exame, simplificada como mensuracdo de
desempenho por meio de testes estandardizados e pardmetros uniformes.
(ESTEBAN, 2014, p. 478).

Contraditoriamente, sdo essas avaliacdes, cercadas pela dubiedade, que
desconsideram diferentes sujeitos e contextos, que fortalecem a cultura hegemonica. A
condicao irrelevante dada a pluralidade de culturas por esses testes interfere diretamente no
trabalho docente, ndo permitindo ao professor um tempo maior para trabalhar a legitimagao
das diferentes expressdes culturais dos grupos minoritdrios. Dessa forma, nao é possivel um
trabalho pedagdgico reflexivo!’. A atuagio do professor, o tipo de alunado e a participacdo da
comunidade continuam nao sendo acolhidos pelas politicas educacionais. Entdo, mais uma
vez, os contetdos especificos das avaliacdes ndo trazem a possibilidade de um conhecimento
que seja adequado a diferentes homens/mulheres e as suas respectivas realidades.

O trabalho do professor torna-se uma espécie de treinamento nas escolas e, mais
uma vez, ndo concretiza um ensino que visibilize as diferencas. As avaliacdes ndo parecem
colaborar com o aumento qualitativo da educacdo, mas com os niveis de crescimento de um
conhecimento que se d4 pelas exigéncias de politicas externas internacionais, como ratifica

Afonso (2003):

De fato, a forma mais radical que os neoliberais t€m tentando impor para resolver os
problemas da escola ptiblica tem consistido em esvazid-la ainda mais dos recursos
necessarios a sua missdo social, propondo ao mesmo tempo a revalorizagdo do
ensino privado e a criagdo de ‘mecanismos de mercado’ na educagdo. Neste mesmo
sentido, t€m procurado reduzir ou impedir o exercicio da autonomia profissional dos
professores submetendo-os a controles externos cada vez mais apertados que os
transformam em meros executores de programas e curriculos produzidos
predominantemente em funcdo dos novos interesses hegemonicos. Os exames e as
formas de avaliacdo externa sdo um exemplo desse controle. Nao é por acaso que
essas formas de avaliac@o reaparecem numa época como a atual e ndo € por acaso
que a ‘nova direita’ esta associada a essas decisdes. (AFONSO, 2003, p. 88).

No site do INEP, o tratamento dispensado ao gestor escolar mostra-o como

alguém que simplesmente executa. E possivel observar constantemente o emprego de

17 Os professores que promovem um trabalho pedagégico reflexivo, Giroux (1997) denomina de “profissionais
reflexivos”. Para Giroux (1997), a intelectualidade caracteriza-se, entre outros aspectos, pela “[...] critica tedrica
das ideologias tecnocraticas e instrumentais [...]” (p. 161), o que inclui os tantos trdmites burocriticos que
separam “[...] conceitualizacdo, planejamento e organizagdo curricular dos processos de implementagdo e
execucao” (p. 161). Assim, em Giroux (1997), professores devem assumir a responsabilidade de serem
intelectuais, inclusive sobre “o que” e “o como” devem ensinar, portanto, t€ém “[...] um papel responsavel na
formagao dos propdsitos e condigdes de escolarizagao”. (GIROUX, 1997, p. 161).
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expressoes, mais adiante aprofundadas, em associagdo com as avaliacdes, do tipo: “Kits
eletronicos disponiveis para os gestores” (PORTAL INEP, PROVINHA BRASIL).

O resultado desse contexto avaliativo ratifica o engessamento da possibilidade de
legitimagdo dos diferentes grupos sociais por uma escola que sempre obedeceu a documentos
prescritivos e que agora cumpre a fungdo de treinar seus alunos e professores para avaliacdes
estandardizadas.

O ensino prescrito que € cobrado nas avaliagdes ndo provoca transformacgdes, mas
institui um jeito de mensurar os educandos para atender a demanda de politicas externas, o
que talvez signifique crescimento dos niveis de aprendizagem, mas que também resulta em
um tratamento superficial na formacao do educando. Ha bastante clareza de que tais provas
tém interferido no trabalho da escola, inclusive instituindo, em muitas redes de ensino, provas
com o mesmo formato para um treinamento dessas avaliacdes em larga escala. Enfim, a
preparagdo, o uso de resultados, as faixas que atestam bons resultados, as premiagdes,
tornaram-se uma espécie de eixo norteador de todo o trabalho escolar.

As intengdes da politica de avaliagdes, que dimensiona o ensino hoje, possibilitam
um ensino para reproducdo, e ndo para reflexdo e criticidade. Trata-se de um modelo que

direciona a um ensino moldador de uma tnica forma de escola e de individuo.

Considerando as caracteristicas do sistema em vigor, ancorado na realizacdo de
provas estandardizadas e na producdo de rankings destaco aqui dois aspectos — a
uniformizacdo e a simplificagcdo — para refletir sobre o projeto de qualidade em que
se sustentam e sobre a (im)possibilidade de a escola publica ter esse processo de
avaliacdo como referéncia para suas praticas pedagdgicas cotidianas. (ESTEBAN,
2014, p. 466).

A apresentacdo de uma mesma prova a todo o sistema publico de ensino
padroniza contetdos e praticas escolares para obtencdo de um ensino “qualitativo”. Nao ha,
na implementacdo dessa politica, preocupagdo quanto a diferentes sujeitos e contextos. Os
proprios descritores, que tém como premissa uma organizacdo de acordo com a visdo
particular de cada escola, sdo/estdo prontos para todos, uniformemente. Disso decorre que a
escola e o professor sdo culpabilizados e responsabilizados pelo fracasso escolar decorrente
de resultados avaliativos. “Esta situacdo parece-nos ainda mais delicada e questiondvel
quando os resultados académicos dos alunos acabam por ser um critério fundamental para a

avaliacdo das escolas e para a avaliacdo dos préprios professores” (AFONSO, 2010, p.161).

[...] Os (maus) resultados sdo comumente explicados por relagdes que apontam o
préprio sujeito que fracassa (ou suas condi¢des de vida, a realidade de sua familia,
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suas caracteristicas inatas, etc.) como responsavel pelo fracasso. A individualizagdo
é parte da negacdo da alteridade. (ESTEBAN, 2014, p. 471, grifos da autora).

Com base na citagdo de Esteban (2014), pode-se perceber o quanto a escola se
afasta daquilo que sujeitos sociais/politicos poderiam nela produzir. No entanto, o discurso
liberal, que inclui a propensdo para o fracasso, responsabiliza o préprio individuo e segue a

16gica do mercado.

Para o neoliberalismo, educacio deixa de ser uma esfera social para compor a légica
do mercado e do objeto ‘negocidvel’, funcionando segundo a estrutura deste mesmo
mercado. Assim, a premissa € competir, instaurar comparagdes e adotar medidas de
correcdo de resultados. (ESQUINSANI, 2012, p. 220).

Observa-se que, no campo escolar, os alunos ndo tém sido levados a prética de
refletir sobre seus proprios contextos, ou seja, nao se oportuniza — com aulas predeterminadas
por prescri¢coes que enfocam um curriculo homogéneo e, acima de tudo, discriminatério — que
facam do ambiente escolar um espaco plural. Assim, avaliagdes em larga escala cooperam,
por terem se tornado o foco do processo de ensino-aprendizagem, com a légica da
homogeneizacdo, com a légica da exclusao.

A problematizacdo desses testes, intencdo desta pesquisa, levaria a identificacdo
de diferentes discursos criados e naturalizados que, na verdade, sdo reguladores de préticas
sociais, como a de fixar lugares para determinados individuos e, paralelamente, excluir esses
mesmos individuos da constitui¢do de um legado histérico-cultural proprio.

Respaldada em Moreira e Candau (2003), considero necessdrio enfatizar os
aspectos culturais do curriculo, daquilo que pode ressignificar as praticas escolares. Estas t€ém
cumprido a funcdo social de reproduzir um conhecimento hegemonico, inferiorizando as
diferencas ao levarem a grupos sociais s6 um padrao curricular como necessario a formagao
de qualquer individuo. Todavia, diferentes grupos culturais sdo trazidos a escola, ja
caracterizados e produzidos por determinados contextos, isto €, todos refletindo vivéncias

distintas, o que inevitavelmente toma forma no espaco escolar e vai de encontro as

prescricodes, aos modelos prontos para a aprendizagem.

O que caracteriza o universo escolar é a relacdo entre as culturas, relacdo essa
atravessada por tensdes e conflitos. Isso se acentua quando as culturas critica,
académica, social e institucional, profundamente articuladas, tornam-se
hegemonicas e tendem a ser absolutizadas em detrimento da cultura experiencial,
que, por sua vez, possui profundas raizes socioculturais. (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 6).



73

A promogao de discussoes no curriculo escolar voltadas a diferenca, a como € ser
mulher, ser negro, ser homossexual, ser indio, entre outros, a partir das praticas sociais que
atingem cotidianamente grupos variados na/da escola, possibilita considerar que um aluno no
espaco-escola traz consigo as experiéncias que foram construidas também fora da
escolarizacdo. Esse tipo de curriculo possibilitard o reconhecimento, a legitimidade das
diferencas.

Outro aspecto a ser observado é o ritmo alucinado ditado para um ensino
especifico das disciplinas cobradas nas avaliagdes. A denominada preparagdo para a Provinha
Brasil e a Prova Brasil ndo s6 traz documentos destituidos de sentido frente as praticas
cotidianas dos educandos, como também alija o tempo da crianca, das outras disciplinas e do
cotidiano escolar. O tempo € gasto, entdo, em um treinamento intensivo de criangas, inclusive
das muito pequenas. O dever de organizar o ensino no formato dessas avaliagdes, que
intentam ser objetivas, mesmo trabalhando com subjetividades, ou seja, diferentes sujeitos
representantes de diferentes culturas, mostra o quanto o Estado extrapola ao exigir

estruturacdo do labor professoral em torno de determinados descritores.

Um mesmo texto pode gerar interpretacdes diversas segundo as experiéncias,
conhecimentos e logicas que cada um possui em consequéncia de suas vivéncias
pessoais. Portanto, a existéncia de um indice tnico de avaliagdo nao permite que
esta diversidade seja captada e positivamente valorada. (ESTEBAN, 2013, p. 91).

Um saber escolar tdo prescritivo contribui para a ineficiéncia da educacdo, visto
que ha um afastamento da transformagdo que a escola poderia ter trabalhando com a diferenca
e permitindo que todos tivessem voz, sem inferiorizagdo ou estereotipia. Entretanto, a pratica
escolar, hoje calcada no objetivo de “alto IDEB” nas avaliacdes, acaba por promover
retrocesso e opressao, em nome de um ideal de educagdo cuja missdo € reproduzir um modelo
vigente de exclusdo.

E inegével que, com a aplicacio da Provinha Brasil e da Prova Brasil, se instalou
mais um entrave para a possibilidade de uma educacdo democratica. Com essas avaliagdes, as
perspectivas de estudo da diferenca estdo distantes de uma possivel concretizacdo. O ensino
agora estd vinculado a toda uma preparacdo que garanta um bom desempenho das escolas
participantes, no caso das publicas, e a transmissdo de contetidos prescritos continua sendo o
objetivo da educacao.

Os documentos remetidos as escolas publicas sobre os pressupostos tedricos que
embasam as avalia¢Oes significam uma dedicacdo a produ¢do do conhecimento sugerido pela

esfera federal, que depois serd cobrado como se fosse sempre 0 mesmo ensinado e produzido
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na escola. As disciplinas avaliadas na Provinha e Prova Brasil também cooperam com o
distanciamento das préticas curriculares e da vivéncia social dos grupos submetidos a essas
praticas. Mesmo com muitas instituicdes publicas obtendo notas satisfatorias, autores como
Esteban (2013) e Serpa (2012) t€m mostrado que as prescricdes dessas avaliagdes apresentam
conteddos afastados das prdticas curriculares e, principalmente, reforcam um padrao
homogéneo de sexo, raca e classe, entre outros. Assim, nao se considera a produc¢do cultural
da escola. A aplicacdo dessas avaliacdes periddicas tem se tornado o foco de todo o processo
de ensino-aprendizagem nas escolas das redes municipais e estaduais no Brasil. Decorre
disso, conforme j4 foi dito, o retrocesso de um ensino democratico, plural, uma vez que o
interesse maior € o atendimento das politicas neoliberais.

Reitero, ao final deste item, que o ensino publico tem se organizado cada vez mais
em torno dessas avaliacdes, sendo “[...] caracterizado principalmente pela expansdo de
praticas avaliativas padronizadas acedidas no pretenso objetivo de promover a melhoria da
qualidade em todas as etapas e modalidades de ensino da educag¢do” (SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015, p. 506). A estrutura organizacional das redes de ensino tem priorizado a
busca de bons resultados nesses exames; logo, considera-se que a rede publica tem
“auxiliado” as politicas publicas para a produ¢do de um bom resultado e que a escola tem
cumprido uma fung¢do “cara” ao mercado, a de treinamento. “Considerando que nem tudo que
¢ ensinado nas escolas é passivel de mensuracdo ou estd presente nas avaliacOes externas,
muitos topicos fundamentais que deveriam definir a qualidade do ensino ficam alijados”

(MINHOTO, 2015, p. 543).
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2.7 A explicitacdo de conceitos inerentes a avaliacio em larga escala e o mercado ou
quase-mercado em educacao

Figura 2 — Folder/imagem/transcricao de cena do filme Snoopy e Charlie Brown: Peanuts, o
filme.

SNOOPY:
CHARLIE BROWN
0 FILME

14 DE JANEIRO NOS CINEMAS
EM3DE 2D

Fonte: http://www.cafecomﬁlme.com.br/files/soopy-e-hérli—brown—peanuts-o—fiiti; 7
Género: “roteiro de filme” - Snoopy e Charlie Brown: Peanuts, o filme (cena da sala de aula)
TODOS: [gritando] Ah! O teste padronizado anual de novo, ndo!

LINUS: Senhora, esse teste vai refletir com exatiddo o conhecimento que adquirimos aqui?
Acha justo que na nossa idade... [ouve alguém esbravejar] Sim, senhora!

CHARLIE BROWN: [fazendo o teste] Pergunta um... Se vocé tem seis tomates vermelhos...

[desvia o olhar do papel] Ah! Ela € ruiva!

Da literatura brasileira (O Ateneu, de Raul Pompéia, e “Conto de escola”, de
Machado de Assis) a filmes americanos (Snoopy e Charlie Brown: Peanuts, o filme), é
possivel constatar alguns aspectos de denincia, como a indiferenca a pluralidade de grupos
culturais na escola. No caso da turma de Snoopy e Charlie Brown, a cena focaliza o desprezo
das criancas pelos testes padronizados. Abordar conceitos inerentes a avaliagdo em larga
escala, tais como: mercado, quase-mercado, neoliberalismo e accountability, contribuird para
o entendimento do porqué de a turma de Snoopy e Charlie Brown, focalizada em sala de aula,
“tentar” recusar-se a fazer o teste.

Afonso (2003), um dos estudiosos da avaliacao em larga escala, discute o conceito
de accountability, prestacdo de contas caracterizada por avaliacdo e responsabilizacdo na
educagdo, conceito chave pelo qual se explica como as politicas de direita t€m se apoderado

das questdes em educacdo por meio da responsabilizacdo e culpabilizacio da escola
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(professores e alunos). O autor esclarece que, para entender o contexto atual de avaliagdes de
largo espectro avalizado pelo Estado, € necessdrio pensar em uma transmudagdo, ou seja, em
alteracdes no papel desse mesmo Estado. Este, segundo o autor, apresenta uma caracteristica
percebida quando retomamos aspectos que o historiam. Afonso (2003) apresenta, entdo, o
Estado capitalista democratico como o que, historicamente, “[...] mais investiu no
alargamento da escolaridade bdsica, tornando-a universal, obrigatdria e tendencialmente
gratuita” (AFONSO, 2003, p. 84, grifos meus). Entretanto, diz o autor, para incutir e
promover em todos os individuos os valores e visdes de mundo dominantes, o Estado
Providéncia ou Estado de Bem-Estar Social'®, mesmo comprometido com interesses
capitalistas/hegemodnicos, como visto, e na intencdo de obter apoio e atender a pressdes dos
préprios trabalhadores, trouxe a escola publica de massa. Esse evento “[...] transformou-se
assim num dos exemplos fundamentais das conquistas relativas aos direitos humanos bésicos
nos paises capitalistas” (AFONSO, 2003, p. 85).

Segundo Afonso (2003), o Estado capitalista democritico apresenta-se
enfraquecido, o que possibilita um Estado neoliberal emergente, que, “[...] apostando na
reducdo substancial dos gastos com as politicas publicas e sociais, tem abandonado ou
transferido para a iniciativa privada muitas de suas obrigacdes tradicionais” (AFONSO, 2003,
p- 85). H4, portanto, uma reducado do atendimento, pelo Estado, dos direitos humanos basicos,
que, contraditoriamente, nem sequer chegaram a ser efetivos/concretos nos espagos que
Afonso (2003) denomina de periféricos ou semiperiféricos. O autor questiona a reducdo, em
Portugal e no Brasil, de investimentos na educac@o publica na escola basica em decorréncia
dessa transmudagdo ou mesmo perversidade do Estado, uma vez que “[...] ha ainda criangas
que ndo chegam a frequentar a escola, ou, quando a frequentam, sido fortemente penalizadas
pelo insucesso e pela evasdo [...]” (AFONSO, 2003, p. 85).

O autor, ap0s discussdo de um velho Estado, o de Bem-Estar-Social, pds Segunda
Guerra Mundial, e de um novo Estado, o neoliberal, da década de 1980, adverte quanto ao
senso comum de se considerar que a aparente democratizacdo da educac¢do bdsica estd
atrelada “[...] & perda de qualidade cientifica e pedagdgica dessa mesma educacdo”

(AFONSO, 2003, p. 87). Lima (2015) também chama a atenc¢do para isso ao afirmar que esse

18 Pacheco (2002, p. 46) identifica alguns conceitos que caracterizam o Estado-Providéncia ou Estado de Bem-
Estar Social: “justica, igualdade, liberdade, direito, entre outros”; entretanto, observa que estes “podem servir
para defender como rejeitar a ideia de ajuda que o Estado presta ao individuo” (PACHECO, 2002, p. 46). Tal
ideia € articulada em Hypolito e Gandin (2013, p. 336) ao apontarem “a radicalizacdo do estado liberal”, em que
o estado social € questionado e “[...] colocado como incapaz de prover uma educacdo publica de qualidade e que
esta precisa ser redimensionada e reorganizada para obter maior eficiéncia. O sentido de qualidade
metamorfoseia-se em um sentido particular de qualidade, passa a significar aplicacdo do conceito de qualidade
do mercado, que visa metas, eficiéncia e eficacia”. (HYPOLITO; GANDIN, 2013, p. 336).
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¢ um dos argumentos para “[...] legitimagdo da introducdo, ou do reforgco, de processos
avaliativos [...] [e] remete para: a ideia de crise da escola e de perda de qualidade,
pretensamente derivadas da democratizagcao do acesso [...]” (LIMA, 2015, p. 1341). Tal ideia,
em Afonso (2003) e Lima (2015), é sindbnimo de descaso com a democratizagdo do ensino,
pois traz a falsa visdo de que os pobres sdo naturalmente menos inteligentes do que os ricos,
ou que ndo precisam ou ndo sdo capazes de aprender as mesmas coisas, podendo significar,
entre outros, um ensino simplificado, desestimulante aos grupos sociais desfavorecidos.
Afonso (2003) aponta, entdo, o objetivo do Estado neoliberal, ou ainda, da “nova
direita”, qual seja, o de esvaziar a escola publica dos recursos necessdrios a sua missao social,
ao mesmo tempo que revaloriza o ensino privado e a criacdo de “mecanismos de mercado” na
educagdo, em funcio de interesses caracterizados como hegemonicos. Isso € explicitado,
dentre outras maneiras, pelos controles externos a que sdo submetidos os professores,
desempenhando um papel de executores de programas e de curriculos. Os exames

exemplificam bem esse controle.

Afinal, como queriam os neoconservadores, os exames (ou quaisquer outras
modalidades de avaliagdo externa) acabam por permitir uma maior vigilancia sobre
as escolas, reduzindo a autonomia profissional dos professores e aumentando o
poder coercitivo do Estado. (AFONSO, 2003, p. 91).

Afonso (2003, 2009) situa um Estado novo, o neoliberal, que difere do Estado de
Bem-Estar Social. Este, apontou o autor, bastante contraditorio, uma vez que fez pouco no
que se refere a consolidacdo de direitos a “todos” os cidadaos. Ao “novo Estado”, cabe a
alcunha de “nova direita” ou “neoliberal”, bem como um poder coercitivo, inclusive no
controle da educagdo pela aplicagdo dos testes estandardizados. Estes, aponta Afonso (2009),
carecem de critica, principalmente a dimensdo relacionada a responsabilizacdo de alunos,
professores e escolas quando da divulgacdo dos resultados desses testes padronizados. Para
isso, o autor (2009) focaliza a histoéria da “accountability” em educacgdo, apontando-a como
um dos marcos na reforma conservadora de Bush nos Estados Unidos da América.

Sobre o contexto brasileiro, Afonso (2018) apresenta as medidas de politicas
educacionais, envolvendo accountability, iniciadas no governo Fernando Henrique Cardoso,
mas implementadas nos governos Lula. Com as bonificagdes por resultados alcangados, o
autor ilustra a responsabilizacdo dos atores escolares, apesar de também considerar outros

desdobramentos que caracterizam fortemente uma situacao de culpabilizacdo.
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Para o autor, essa traducdo de accountability, que tem sido aceita de uma forma
muito redutora por autores luséfonos e ibero-americanos, ora como prestacdo de contas, ora
como responsabilizacdo, ndo visibiliza as diferentes dimensdes do termo. As trés dimensdes
da accountability — a avaliagdo, a prestacdo de contas, a responsabilizacdo — levam o autor a
indicar uma possivel solu¢@o para o reducionismo do termo, qual seja, a utilizacdo do nome
da dimensao estudada.

Desse modo, ao indicar as dimensdes que envolvem a accountability e
comparando o Brasil com o contexto dos Estados Unidos, Afonso (2018) afirma que ha uma
accountability ainda soft no Brasil, uma vez que as politicas de responsabilizacdo daqui t€ém
apresentado essencialmente a questdo central das bonifica¢des, mas ndo ha perda do trabalho
do docente ou mesmo o fechamento de escolas. Assim, ndo se trata da “[...] presenga ou
auséncia de consequéncias que define estar-se perante um sistema low-stakes ou high-stakes,
mas sim o tipo ou natureza dessas consequéncias” (AFONSO, 2018, p. 12). Afonso (2018)
afirma que, no programa americano “No Child Left Behind” (NCLB), nos modelos britanicos
e nos neozelandeses, a responsabilizagdo tem sido exclusiva dos professores, o que, na
verdade, segundo o autor (2018), se enquadraria em politicas de culpabiliza¢do, dado o carater
tdo excludente.

Para o autor, os processos neoliberais de responsabilizacdo tém invadido, ao
mesmo tempo, os diferentes espagos. Entretanto, no Brasil, é inegdvel “uma natureza menos
sancionatdria e autoritdria” (AFONSO, 2018, p. 13), apesar de a questdo da responsabilidade

unilateral, muito forte no Brasil, aproximar-se muito da culpabilizacao.

A ‘responsabilizagdo unilateral’, tal como se entende aqui, ¢ uma outra maneira de
falar de culpabilizacdo. O que se pretende mostrar (e denunciar) é que determinadas
politicas e orienta¢des para a educagio desvalorizam ou menosprezam a explicacio
das diversas condicionantes que pesam sobre os contextos institucionais e a acdo dos
atores educativos — principalmente aquelas que dizem respeito ao Estado e
respectivas politicas puiblicas; a comunidade escolar e local, incluindo os pais; e a
sociedade no sentido mais amplo —, assim imputando sobretudo aos docentes e
gestores escolares aquilo que, na verdade, deveria ser assumido como uma
responsabilidade coletiva. (AFONSO, 2018, p. 13).

O risco que se tem corrido com o reducionismo da accountability é o de ter “[...]
modelos ou formas parcelares de accountability baseados apenas nos resultados de testes
estandardizados e rankings escolares” (AFONSO, 2018, p. 15), como tem acontecido em
Portugal, em wuma escola com “logicas e demandas de crescente reelitizacdo e

remeritocratiza¢do” (AFONSO, 2018, p. 15). Assim, € necessdria uma accountability com

“[...] modelos e sistemas que sejam democraticos, participativos, transparentes € justos, € que
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articulem de forma consistente e criativa as dimensodes da avaliacdo, da prestacdo de contas e
da responsabilizacao” (AFONSO, 2018, p. 16).

Freitas (2012), da mesma forma que Afonso (2009), destaca a aproximagao do
Brasil com os americanos e as interferéncias nas politicas educativas brasileiras, o que &
denominado pelo autor de “novo tecnicismo”, conceito a ser aprofundado aqui
gradativamente. Interessa pontuar que em ambos, Afonso (2009) e Freitas (2012), ha clara
relagdo da mercadorizacdo da educagdo a partir de governos da “nova direita”. Retomando
Afonso (2009), este desdobra sua andlise sobre o contexto de Portugal e aponta que, dentre as
formas de accountability em constru¢do naquele pais, é possivel identificar a centralidade nos
exames nacionais e a publicitacdo dos rankings (o que podemos considerar que ocorre da
mesma forma no Brasil). O autor, mais uma vez, intervém de forma critica, afirmando que a
centralidade dos exames, nacionais ou ndo, influi por demasiado nas politicas publicas
contemporaneas, medindo ou comparando tudo em educacio.

Porém, para Afonso (2009), a grande discussdo e a critica acerca da accountability
ou prestacdo de contas'® em diferentes contextos (americano, portugués, brasileiro e outros)
dao-se porque, ao mesmo tempo, ha “[...] prémios ou sang¢des, ou outras formas de
responsabilizacdo de instituicdes, organizagcdes ou pessoas [...]” (AFONSO, 2009, p. 14). Ao
citar praticas, instituicdes, contextos e politicas, o autor abre precedente para outro tipo de
avaliacdo, que se entende importante frisar no momento em que estamos criticando a
avaliacdo em larga escala, porque pode transparecer a ideia de que se demonizam e até se
rejeitam essa e outras avaliagdes, assim, eliminando de vez a avaliacido dos espacgos escolares.
Esclareco que considero a avaliacdo necessdria a escola, mas outra forma de avaliacdo, por
isso, aqui retomo Afonso e o uso da expressdo qualificadora da avaliacdo, que queremos
“séria/respeitosa”, ratificada em Pacheco (2014) ao criticar a accountability em educagdo
promovida por meio de testes estandardizados. “Esta cultura de prestacdo de contas das
escolas e dos seus professores torna-se mais visivel quanto mais for implementada uma
pratica de formulacado e avaliagdo de indicadores de desempenho” (PACHECO; PESTANA,
2014, p. 28). Esteban (2009) também discorre sobre outra pratica, que rompa com a cultura de
testes instalada nas escolas, no sentido de possibilitar uma escola de todos,
independentemente dos erros e acertos a serem cometidos. Uma escola sem o enquadramento

dessa sistematica avaliativa que objetiva tdo somente acertos, descartando os “diferentes” que

19 Afonso (2009) utiliza marcadamente, inclusive em outros textos, as expressdes accountability e prestacdo de
contas como sindnimos. Ha tradugdes do inglés, britanico e americano, em que accountability tem exatamente o
sentido de prestacio de contas. Ball e Gewirtz (2011) trazem accountability democratica, também como
prestacdo de contas. Por isso, as duas expressdes aparecerdo ao longo do texto como sindnimos.
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promovem o desencontro daquilo convencionado como correto. No caso dos testes de largo
espectro, uma Unica resposta (como se nao houvesse outras passiveis de serem assinaladas, ao

considerarem-se diferentes grupos e contextos), sentencia o (in)sucesso escolar.

Manter o compromisso com uma escola ndo sé para todos, mas de todos, nos desafia
a abandonar os caminhos bem conhecidos e enveredar por trilhas ndo percorridas,
enfrentando o dilema: abrir a possibilidade de erros previsiveis nos claros objetivos
de ensino que antecipam como deve ser o correto ou gerar na escola a possibilidade
do novo, lugar de erros nao experimentados e de acertos igualmente desconhecidos.
(ESTEBAN, 2009, p. 129).

Ao encontro de outras formas de avaliar ou de avaliacdo, Pacheco (2014) reporta-
se a necessidade de considerar a avaliacdo formativa, que se diferencia da somativa por nao
surgir ao final de um processo e ndo ter objetivo classificatério do ensino/aprendizagem — ela
acontece ao longo do processo. Entretanto, Pacheco (2014) percebe algumas dificuldades para
o funcionamento desse tipo de avaliacdo. Dentre elas, cita a organizacdo curricular muito
fragmentada e a preocupacdo com a certificacdo e apresentacdo das escolas, tornando esse
tipo de avaliacdo absolutamente invisivel em um contexto de avaliacdes padronizadas, quando
se deveria promover, “[...] a0 mesmo tempo, o formativo e o sumativo, como se fossem as
duas faces de uma moeda, em que uma vale tanto como a outra” (PACHECO, 2014, p. 72).
Em acordo com os autores, considero que a avaliacdo por rankings caracteriza uma tentativa
de uniformidade, além de significar uma dissociacdo dos contextos culturais e sociais, o que
provoca ainda mais invisibilidade das diferengas.

Afonso (2009) aponta para o que chama de “alguns factos sociais que podem
explicar a aparente consensualidade e a transversalidade dos discursos de accountability”
(AFONSO, 2009, p. 17). Um dos fatos, importante a pesquisa, que também serd apontado por
outros autores, como Freitas (2005) e Lima (2012), remete a “crise da escola”, justificada,
dentre outros motivos, por certos métodos pedagogicos. O agravamento da suposta “crise”
chegou a diferentes contextos a partir dos estudos internacionais comparativos dos resultados
escolares (ramnkings internacionais). Assim, medidas de avaliacdo e de accountability
resolveriam. Afonso enfoca outro fato relevante, o de a emergéncia neoliberal e

099

neoconservadora ter se traduzido na criacdo de “mercados em educacdo’””, bem como a

20" A nog¢io de mercado em educagdo também € apresentada por Apple (2006), na entrevista a Michael F.
Shaughnessy, Kathy Peca e Janna Siegel, que compde o livro Ideologia e curriculo. A escola como mercado,
indica o autor, decorre das reformas neoliberais no tocante a organizacdo de um curriculo nacional e de um
exame nacional. Apple (2006) observa que o curriculo e o exame nacional contribuem para privatizar e
centralizar o conhecimento oficial. Sob a perspectiva do consumo, “colocardo etiquetas de prego nas escolas, de
modo que o mercado possa funcionar. O setor privado para os ricos serd expandido e haverd uma ilusdo de



81

valorizacdo da liberdade de escolha educacional das familias. Esta associacdo permitiu a
exigéncia de publicitacio de resultados educacionais mensurdveis mediante processos de
avaliacdo e de accountability.

Em diferentes contextos, inclusive o escolar, Afonso (2009) afirma que ha a
prestacdo de contas/accountability de modo informal. No entanto, a amplitude que tomou a
accountability em educacdo via testes estandardizados tornou-a um sistema formal
burocratizado e intensificador do trabalho dos professores, cuja fungdo “[...] consiste em
mensurar e codificar padroes de resultados e prever determinadas consequéncias quando se
atingem ou ndo esses resultados” (AFONSO, 2009, p. 18). O problema maior é que, a partir
da publicitacdo de resultados de avaliacdes em larga escala, se avaliam também as escolas e
os professores. Isso tem sido verificado, como afirma o autor, em diferentes sistemas
educativos. “Apesar disto, nenhum sistema de avaliagdo, prestagdo de contas e
responsabilizacdo (accountability) bem fundamentado [...] pode esgotar-se na mera recolha e
publicitacdo de informacgdes baseadas em testes, mesmo que estandardizados” (AFONSO,
2009, p. 18).

Para situar o crescimento dos testes e o uso da accountability em educa¢do com
efeito punitivo, Afonso (2009) aponta para a década de 1980, principalmente nos governos da
nova direita, nos Estados Unidos e na Inglaterra. O autor afirma que os governos desses paises
sdo de natureza hibrida, por articularem as ideologias neoconservadora e neoliberal. Essa

imagem hibrida torna-se fundamental na:

[...] viragem nos modos de governacgdo dos sistemas educativos, nomeadamente pela
utilizacdo das avaliacdes externas, baseadas em testes estandardizados, como
estratégia de inducdo de medidas de privatizagdo e/ou 16gicas de quase-mercado em
educacdo, mas também de aumento do controlo central do Estado — e, em
decorréncia disso, de indugcdo de formas ou modelos de accountability em educacio
compativeis com esses instrumentos de avaliacdo. (AFONSO, 2009, p. 19).

A instituicdo dessa avaliacdo estandardizada e criterial, acompanhada da
publicitacio de seus resultados, na perspectiva do autor, visa ao controle de objetivos

previamente definidos. Exemplo disso € a naturalizacdo, atualmente, dos rankings das escolas

para manter ou melhorar posicionamentos quanto ao desempenho nos testes de grande

escolha para os pobres e para a classe trabalhadora”. Ampliando a critica, Apple (2005) afirma que “o que
sobrard serdo escolas altamente controladas, altamente policiadas e decadentes nas dreas urbanas mais pobres.
Serd um processo destrutivo para todos os envolvidos. Na minha opinido, entdo, um curriculo nacional em época
de hegemonia neoliberal e neoconservadora é uma féormula para o que chamo simplesmente de ‘apartheid
educacional’”. (APPLE, 2006, p. 267).
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amplitude. Para o autor, as politicas avaliativas avangcaram também porque t€ém funcionado
sob o controle do Estado, o que leva a expansdao do mercado (e do quase-mercado) em
educacao.

A emergéncia do Estado avaliador, o percurso das politicas avaliativas e o
aparecimento dos mecanismos de mercado distinguem-se, como afirma o autor, de outras
épocas e contextos historicos. Por isso que, atualmente, o controle de resultados ou os “[...]
rankings induzem efeitos de mercado (quando estd em causa a comparacdo e a eventual
procura diferenciada entre escolas publicas e privadas) e efeitos de quase-mercado (quando a
comparacdo e a procura diferenciada se efectuam entre escolas puiblicas)” (AFONSO, 20009, p.
21).

A nog¢do de mercado, para Afonso (2009), € facilmente percebida em diferentes
esferas da vida social. Nao s6 a presenca, como também a materializacdo da ideologia de
mercado, caracterizada por medidas e decisdes de orientacdo neoliberal, ocorrem, por

exemplo, na privatizacdo de organismos do Estado ou de servicos vitais as

institui¢des/organizacdes publicas; j4 para o quase-mercado, apresentam-se:

[...] a concorréncia e competicdo entre instituigdes publicas, como as escolas, e,
dentro destas, por exemplo, a adopg¢do de certos procedimentos de feitura de turmas
e de distribuicdo do servigo docente, ou a valorizagdo de modelos e instrumentos de
gestdo que, directa ou indirectamente, induzem o individualismo competitivo e a
sobrevivéncia neodarwinista dos supostamente mais aptos (estudantes, professores
ou funciondrios). (AFONSO, 2009, p. 22).

O autor, de forma critica, considera que os exames estandardizados, nacionais e
externos, adquiriram uma roupagem, principalmente na forma como s3o executados,
promovendo um controle social. O Estado promove a avaliacdo, a prestagdo de contas € a
responsabilizacdo. Para uma sociedade democrética, o sistema calcado na avaliagdo
desvaloriza a escola publica “[..] enquanto escola publicamente comprometida com os
principios da igualdade real de oportunidades para todos, da pluralidade de exceléncias, da
justica educacional e da cidadania democratica” (AFONSO, 20009, p. 23).

Mesmo que a comparacdo evidenciada pelos resultados das avaliagdes possa, por
exemplo, denunciar importantes desigualdades educacionais entre escolas, trazendo
aparentemente um aspecto positivo e evidenciando diferengas (classe, género, raga e outros), a
preocupacao central desses testes nao se relaciona a “[...] politicas que promovam o combate

as desigualdades subjacentes a essas mesmas estatisticas [...]” (AFONSO, 2009, p. 23), até

porque a preocupagdo com a uniformizacao dos sujeitos e escolas ndo possibilita caracterizar
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este ou aquele espaco como portador de uma identidade/diferenca. O autor finaliza a reflexao,
utilizando as palavras de Esteban (2008, p. 24) ao afirmar que tais testes de largo espectro, ou
melhor, esse modelo de accountability silencia a polissemia e invisibiliza os sujeitos.

A ideia central perceptivel em Afonso (2009) é, portanto, chegar a uma
accountability em educacdo que, segundo ele, deve ser democratica na construcao e objetivos,
“o que significa que ndo se pode criar nenhum sistema tecnicamente asséptico ou
politicamente neutro” (AFONSO, 2009, p. 24). Como estao, inicialmente identificadas como
parcelares, as formas de accountability trazem uma visdo, segundo o autor, “despolitizada e

tecnicizada da educagao”.

[...] reitero aqui a ideia de uma configura¢do de accountability democraticamente
avancgada, incluindo a avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizagéo,
pressupondo reflexdes e conexdes abertas, problematizaveis e susceptiveis de se
aperfeicoarem ou se reconstituirem, e que se legitimem ou se sustentem em valores e
principios essenciais: a cidadania critica, a participag@o, o empowerment, o direito a
informag@o, a transparéncia e a justica, entre outros. (AFONSO, 2015, p. 549).

Ao encontro de Lima (2015), Afonso (2009) utiliza a expressdo educagdo
contabil, contdvel, mensurdvel, calculdvel. Esse tipo de educacdo, centrada em valores de
mercado, deixa de fora outros processos e resultados ndo contabilizaveis. “A educacao
contdbil define a educagdo que conta em funcdo do cardcter contivel, mensurdvel e
compardvel dos resultados produzidos [...]” (LIMA, 2015, p. 1344).

A critica a avaliacdo em larga escala, também por autores como Lima (2012), é a
de que ela se tornou um mecanismo de uma “educacao” voltada a servigos mercadologicos.
Lima (2012) refor¢a tal critica, afirmando que atualmente tudo em educacdo parece estar
reduzido ao crescimento econdmico. O autor (2012) observa que novos tipos de aprendizagem
até sdo prometidos aos jovens e aos ativos desempregados, mas tudo muito centrado na
capacidade desses de vencerem “as suas ‘debilidades’, os seus ‘déficits’ e as suas ‘lacunas’,
em termos de qualificagcdes para o crescimento econdmico” (LIMA, 2012, p. 30). Assim, essa
agressividade do mercado ou quase-mercado em educagdo apresenta solugdes, inclusive, para
os desempregados de longa duracdo e os trabalhadores pouco qualificados, pois, em um
primeiro momento, se instala uma representacdo de que esses sdo incapazes e precisam
superar-se; a seguir, adquirem prdteses, que significam funcionalidade e superacdo dos

déficits e lacunas “[...] como objetos de um processo de modelagem e de acomodacgdo”

(LIMA, 2012, p. 48).
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Percebe-se que, de acordo com Lima (2012), o que hoje é denominado educacgdo
se tornou, na verdade, aprendizagem, uma vez que ndo cabe ao mercado uma educacdo que
vislumbre uma condi¢do emancipatdria do individuo, mas sim uma formacao qualificada que
atenda a demandas econdmicas. O efeito da avaliacdo nesse mercado do individualismo e da
aprendizagem, segundo Lima (2015), é apagar o protagonismo de seus executores. A
objetivacdo dos testes evidencia as estatisticas, centralizando a comparabilidade e a
competividade, logo, anulando qualquer ato educativo, pois ndo hd sujeitos nesse processo, €

sim objetos:

De tal forma que, para professores e alunos, as novas modalidades de avaliag¢do e de
garantia da qualidade tendem a evidenciar uma natureza estranha, hierdrquica,
externa e heteronoma, atribuindo-lhes o papel de objetos, mais do que o de sujeitos,
da avaliagdo. Frequentemente, eles sdo executantes, produtores de dados e
evidéncias, subordinados a rigorosos protocolos e tecnologias avaliativas. (LIMA,
2015, p. 1342).

O imperativo da qualificagdo como garantia de emprego traz o individuo também
para esse mercado avaliativo. A aprendizagem de competéncias e habilidades, mediada pela
racionalidade técnica, é que o tornard apto. Enfim, “todos” sdo expostos a processos
avaliativos, garantindo que a educacdo, ou melhor, a aprendizagem soluciona todos os
problemas. Lima (2015) reforca a presenca dessa educacdo para o mercado ao apresentar o
conceito de quantofrenia/testomania, utilizado, como afirma o autor, por Pitirim Sorokin em
meados do século XX. Na ocasido, lembra Lima (2015), o termo foi empregado para criticar
as ciéncias psicossociais, mas, segundo ele, estende-se “a educagdo e a pedagogia oficial”,
garantindo que os testes abranjam todos “desde o ber¢o até a cova”. Lima (2015), retomando
Sorokin, diz que tais exames levaram a estranhos diagnésticos, como de Tolstoi obter notas
ruins em redacdo, de Hegel ndo ir bem em filosofia, de desconsiderarem Verdi no

Conservatério de Milao.

[...] a avaliacdo quantofrénica assenta na crenca de que tudo € passivel de
mensuracdo e de que tudo aquilo que se mede é verdadeiro e se pode comparar e
alcancar mais facilmente; os dados correspondem a realidade objetiva, sem
mediagdes tedricas, politicas e outras capazes de produzir, ou de fabricar, a
realidade, ndo sendo, portanto, construgdes sociais engendradas pelos proprios
referenciais e critérios de avaliagdo. A partir do célculo objetivo e da medi¢do dos
resultados, desvalorizam-se os processos e os resultados mais dificeis de captar e de
contabilizar, favorecendo-se a estandardizacdo, a exterioridade, a quantificacio e a
distancia, pretensamente incontaminada, entre avaliadores e avaliados. (LIMA,
2015, p. 1343).
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As vozes criticas, como a de Lima (2012) e Afonso (2009), mostram também que,
nesse contexto neoliberal, uma caracteristica muito forte, mas contundente, € a de um Estado-
na¢do que perdeu o protagonismo e tem um papel fundamental na articulacio das estratégias
neoliberais. Tal impressao de “perda” traz um Estado que nao tem mais representatividade ou
valor para as politicas neoliberais. No entanto, para tais autores, a fun¢do do Estado foi
reconvertida, e ndo afastada, porque estabelece parcerias vdrias com organizacdes da
sociedade civil, “[...] delegando responsabilidades e contratualizando com o mercado”
(LIMA, 2012, p. 34). Essa reconfiguracdo possibilita programas e interlocutores da sociedade
civil e, principalmente, parceiros do mercado “[...] com quem passarda [O Estado] a
contratualizar novos processos de governacdo e provisdo da educagdo, de organizacdo
curricular, de avaliacdo de alunos, professores e estabelecimentos de ensino, de organizacao e
gestdo de escolas etc.” (LIMA, 2012, p. 35).

As avaliagdes em larga escala, nessa combina¢do de mercado e Estado, sdo cada
vez mais ratificadas pela crescente valorizagdo da “educagdo” em face dos talentos e das
virtudes, cujas responsabilidades por resultados “negativos” sdo dos governos das nagdes e
dos mestres, resultando em uma educagdo centrada em uma visdo gerencialista/empresarial,
ditada por competéncias e habilidades a serem adquiridas por todos os individuos, sem
consideragdes prévias de contextos sociais, condicdo de classe e questdes outras, como
geénero, etnia, etc. Trata-se, para Lima (2012), de uma “educag@o” em uma “[...] perspectiva
positivista que concebe os seres humanos de modo mecanicista, como se fossem uma espécie
de autdmatos inteiramente moldéveis, de forma maledvel, pela onipotente educacao” (LIMA,
2012, p. 37).

A soluc@o dos problemas sociais, portanto, estd nessa educagdo redentora para o
mercado, com clara demanda neoliberal. Desmistificando o homem novo produzido para
funcdes utilitaristas na escola, Lima (2012) considera que hd outras fun¢des mais prementes
para as escolas e os individuos, inclusive sociais, em vez de um confinamento para o trabalho.
“A educagdo pode fazer muita coisa, mas nao pode fazer tudo” (LIMA, 2012, p. 39).

Lima (2012) afirma, entdo, que se chegou a um ponto de substituicdo do conceito
de educacdo pelo de aprendizagem e “[...] seus derivados — qualificacdes, competéncias,
habilidades [...]” (LIMA, 2012, p. 41). Soma-se a esse conceito, evidentemente, a aplicagdo
de tantas avaliacdes de largo espectro que t€m conservado um cardter meritocratico, porque
redes de ensino e espacos escolares com contextos especificos, bem como professores e

alunos com caracteristicas sociais especificas, galgam ou ndo resultados a partir de itens
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avaliativos objetivos, descontextualizados e apartados que, frequentemente, condenam ao

fracasso escolar.

A amostra de relatérios que analisei revela textos especialmente criticos quanto a
falta de hierarquizacdo e calendarizacdo dos objetivos e quanto a resultados
escolares abaixo da média nacional, sem tomar em consideracdo o contexto € o
ponto de partida de cada escola. Pelo contrdrio, os avaliadores apreciam
positivamente a capacidade de autorregulac@o das escolas, mesmo sem esclarecerem
o que se deve entender por isso, principalmente num contexto de generalizada
heteronomia. (LIMA, 2015, p. 1345).

Outra mistificacdo, aponta Lima (2012, 2015), € a da crise em educacdo, também
apresentada por Afonso (2009) e Freitas (2005) e ja apontada anteriormente. O discurso
gerado € que o que estd sendo feito ou foi feito ndo € suficiente, até porque os resultados
obtidos nos testes estandardizados mostram a sociedade uma “educacdo” que funciona por
apresentar resultados, ao mesmo tempo, qualificadores e desqualificadores, indicados por
numeros e estatisticas do quanto a escola deve melhorar, priorizando, para isso, a preparacao
para os testes. Conforme Lima (2012), busca-se uma aprendizagem cuja tOnica € seguir o que
os testes divulgam para possibilitar um melhor ranking — sejam provas anteriores, sejam
simulados, todos indicados para o desenvolvimento de testes. Enfim, a rede de ensino, a
escola, o(a) o professor(a), o(a) aluno(a), devem ser mantenedores de um comportamento que
possibilite um bom desempenho nas avalia¢cdes em larga escala e, assim, “automaticamente”
serdo promovidos. Por isso, revela-se indispensavel, para Lima (2012), a critica a esse modelo
de pedagogizagdo assentada na crenca de que nossos maiores problemas se devem “a crise da
educagdo e da escola” e de que s6 pela via de um novo paradigma de aprendizagem que, em
primeiro lugar, responsabiliza o individuo e o reduz € possivel “[...] responder aos chamados
‘desafios’ da globalizacdo e da ‘sociedade da informagdo e do conhecimento’” (LIMA, 2012,
p. 44).

As avaliagdes em larga escala reduzem educacdo a resultados de aprendizagem
mensurdveis e hierarquizdveis, com imposi¢cdo da escala transnacional, de quadros de
referéncia e de listas minuciosas de competéncias e habilidades que deverdo ser adquiridas.
Assim, hd um novo modelo de “educagdo” identificado por Lima, muito limitador da

abrangéncia que tem a educacio — trata-se, como ja apontado, somente de aprendizagem.

Muitas das categorias educacionais tradicionais, como ensino, aprendizagem,
professores, alunos, disciplinas, aulas etc., encontram-se atualmente em processo de
transformacgdo, dando lugar a novas categorias como competéncias, habilidades,
resultados de aprendizagem, unidades curriculares, horas de contato, entre outras
[...]. (LIMA, 2012, p. 45).
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Desse modo, a “nova” educagao “[...] propde o ‘empreendedorismo’, a rivalidade,
a mensuracao dos resultados e uma relacao funcional entre formacgado e trabalho como alguns

de seus principios estruturantes” (LIMA, 2012, p. 47), quando, na verdade,

Uma aprendizagem decente para o mundo do trabalho seria capaz de compreender
nio apenas as habilidades técnicas consideradas necessdrias, mas também
competéncias criticas, habilidades de transformacio, capacidades de imaginagdo e
de criatividade indispensdveis a interpretacdo e a transformacdo do mundo social.
(LIMA, 2012, p. 49).

Freitas (2012), ao encontro das criticas a um tipo de educag¢do intensificada a luz
neoliberal, conclui que o tecnicismo, aparentemente algo ja recusado e distante, se apresenta
novamente e € denominado pelo autor de neotecnicismo. O autor enfatiza os aspectos aqui
enfocados sobre avaliacdo em larga escala, tais como accountability, a falsa crise da escola, o
Estado regulador e outros, além de destacar a privatizagdo do setor publico. Trata-se de uma
espécie de privatizacdo indireta e silenciosa, que consiste em deixar a escola ndo s6 sucateada
pela falta de recursos, como também desqualificada pelas avaliagdes.

Na andlise do ressurgimento do neotecnicismo, o autor identifica uma
reconstru¢do desse modelo técnico, trabalhada no plano internacional e nacional. Na ocasido
da primeira onda neoliberal, o autor diz que ji era possivel vislumbrar nas politicas
educacionais no governo de direita de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), uma
predefinicdo do que professores e alunos deveriam fazer e quando o fariam. Isso era
perceptivel mediante fatores como accountability (AFONSO, 2009) meritocratica,
marcadamente por testes, a partir da criagdo dos “mais importantes” mecanismos avaliativos
da educacdo no pais, como o Exame Nacional do Ensino Médio, ENEM e o Provio, que dava
nota aos cursos de Ensino Superior. Em 2005, o autor j& enfatizava: “estudos sobre as
politicas de avaliacio neoliberais [...] alertam para a insuficiéncia destas propostas
educacionais — verticalizadas e privatistas” (FREITAS, 2005, p. 929). Dentre outros fatores
que favoreceram o ressurgimento, ou melhor, o neotecnicismo, o autor destaca a privatizacao
na gestdo das escolas (funcionando, por exemplo, com a escolha indireta do gestor), a base
tecnoldgica e respectiva interatividade, a mobilizacdo do setor empresarial e o apoio da midia.

O neotecnicismo, para Freitas (2012), ndo significa uma reforma educacional, que
ha longa data € tdo pressionada para que aconteca, seja pela midia, pelos politicos da direita
conservadora ou pelo terceiro setor. Trata-se, segundo o autor, de ajuste financeiro, porque

abre o mercado e fecha “o caixa” para a educacdo publica. Como ja apontado, a interferéncia
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americana foi bastante presente no campo curricular brasileiro, por isso, Freitas (2012) vé esse
neotecnicismo também como resultado, mais uma vez, de uma aproximagdao com OS
americanos. Para exemplificar, apresenta as politicas de testes, para os quais o estudo e a
preparacao recaem nas disciplinas consideradas mais importantes. Contudo, conforme o autor,
esquece-se de que nos Estados Unidos tais testes sofrem acusagdes de ndo terem validade e
confiabilidade e de ndo serem justos, além de reduzirem a qualidade do ensino e da
aprendizagem do aluno.

Na ampliagao da critica que faz ao modelo americano e a cdpia (este conceito foi,
na pesquisa, refutado por Moreira, 2009, 2010), Freitas (2012) menciona as escolas
“charters”, que apresentam uma espécie de gestdo caracterizada pela administracdo por
comit€s nomeados, e ndo eleitos, que, entretanto, recebem fundos estaduais de educagdo. “A
proposta ignora por completo os relatorios americanos de pesquisadores independentes,
mostrando que estas estratégias de privatizacdo nos Estados Unidos ndo geraram uma escola
de maior qualidade do que as escolas publicas regulares” (FREITAS, 2012, p. 395). Freitas
(2012) chama a atencdo para a pratica desse modelo das escolas “charters”, ja no Brasil.

Como exemplo, cita o avango desse processo de privatizacao

[...] com a concessdo de escolas publicas para serem administradas pela iniciativa
privada (equivalentes no Brasil as organizagdes da Sociedade Civil de Interesse
Publico — Oscip) e pela distribuicdo de vouchers (equivalentes ao Pronatec no
Brasil). Uma proposta completa para privatizar a educacdo brasileira pode ser
encontrada no site da Parceiros da Educacdo (2010). (FREITAS, 2012, p. 395).

Tais “escolas”, para Freitas (2012), apresentam o risco de desnacionaliza¢do do
ensino, levando esses espacos as maos de grupos econdmicos de fora do pais, o que
minimamente ndo permitird pluralidade de ideias. Acrescentou também a essa critica os
chamados “vouchers” americanos, uma espécie de escolha prévia da escola pelos
responsaveis pelos educandos. Obviamente, afirma Freitas (2012), sdo a¢des que ocorrem na
sociedade americana, mas no Brasil trazem ainda mais perigo devido ao desconhecimento das
criticas feitas naquele contexto. Uma constatacdo dessas criticas é de que a adocdo desse
modelo “charters/vouchers” traz impacto negativo sobre as financas de determinada
localidade quando as escolas daquele espaco ndo sdo escolhidas. Essas escolas “charters”
recebem dinheiro publico e também das fundagdes privadas, para incentivar ampliacdo e
estimular o mercado educacional. Paralelamente, baixam a qualidade da educagdo pela sua

privatizacdo e mercantilizacdo. E uma forma de chegar a uma suposta eficiéncia da escola

publica, usando o método da iniciativa privada. O que antecede a consolidagdo desse
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fenomeno “‘charter” entre os americanos ¢ exatamente uma instrumentalizacdo eficaz
denominada por Freitas (2012) de testes padronizados.

Esse novo tecnicismo que foi se consolidando a partir de politicas neoliberais por
um governo de direita na década de 1990 e inicio da década de 2000 dialoga com o conceito

de accountability apresentado por Afonso (2009). Para Freitas (2012), apresenta-se

[...] sob a forma de uma ‘teoria da responsabilizacdo’ meritocratica e gerencialista,
onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes [anos de 1970, sob a ditadura
militar] na forma de ‘standards’, ou expectativas de aprendizagens medidas em
testes padronizados, com énfase nos processos de gerenciamento da forca de
trabalho da escola (controle pelo processo, bonus e puni¢des), ancorada nas mesmas
concepgdes oriundas da psicologia behaviorista [...]. (FREITAS, 2012, p. 383).

Para o autor, este neotecnicismo estrutura-se em torno de trés grandes categorias:
responsabiliza¢do, meritocracia e privatizagdo. No centro, estd a ideia do controle dos
processos para garantir certos resultados definidos a priori. A ideia de responsabilizacio da-se
a partir do resultado divulgado de testes aplicados e respectivas recompensas € punicoes.
Estas se relacionam a meritocracia, que estd além da responsabilizacdo, mostrando claramente
que ndo € a “igualdade de oportunidades™ que traz resultados, mas sim a individualidade, o

mérito, o esfor¢o proprio.

[...] diferengas sociais sdo transmutadas em diferencas de desempenho e o que passa
a ser discutido € se a escola teve equidade ou ndo, se conseguiu ou nio corrigir as
‘distor¢cdes’ de origem, e esta discussdo tira de foco a questdo da propria
desigualdade social [...]. (FREITAS, 2012, p. 383).

Tudo isso chama a atengdo para o atual contexto das avaliacdes de largo espectro
no Brasil, em que a prépria ideia de gestdo escolar se confunde com a ideia de mercado,
determinando ao gestor escolar da rede publica o direcionamento de tudo a ser ensinado na
escola. Como exemplo, € possivel observar constantemente o emprego de expressdes em
associacdo com a Provinha e a Prova Brasil, do tipo: “Gestdo escolar — como preparar a escola
para a avaliagdo” (Revista Nova Escola), ou ainda, “Kits eletronicos disponiveis para os
gestores” (Portal Inep, Provinha Brasil). Isso demonstra uma preocupagdo, ja evidenciada na

pesquisa, com questdes mais burocraticas em detrimento do pedagdgico.
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Figura 3 — Matéria no site da Revista Nova Escola sobre preparacio para a Prova Brasil.
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Fonte: http://gestaoescolar.org.br/aprendizagem/prova-brasil-como-preparar-escola-638494.shtml.

Figura 4 — Divulgacao no site do Inep dos kits para a primeira aplicacao da Prova Brasil.
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Fonte: http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6 AhJ/content/kits-para-primeira-aplicacao-da-
provinha-brasil-estao-disponiveis.

Com relacdo a privatizagdo, Freitas (2011) ressalta a critica a crise da escola e

aproxima-se dos didlogos aqui ja apresentados em Afonso (2009) e Lima (2012). Entretanto,
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ressalva Freitas (2011), a crenga “criada” no privado, que consiste no fato de o mercado tentar
obter uma escola moldada para atendé-lo, usando estratégias como a de ensinar o que esta
indicado para as avaliacdes em larga escala, tem instalado um processo de naturalizacdo de
que o privado € melhor que o publico.

Para Freitas (2011), os “vouchers” ja sdao uma realidade no Brasil, uma vez que a
divulgacdo via ranking das escolas tem produzido uma concorréncia, em que se situam, de um
lado, as escolas de alto IDEB, prestigiadas e “incentivadas” a manterem-se no mesmo
patamar, e, de outro, as de baixo IDEB, desprestigiadas e desacreditadas pela l6gica do
mercado e das politicas publicas.

Em Freitas (2011), as avaliacdes em larga escala, de modo semelhante as agcdes
americanas, via “charters” e “vouchers”, provocam efeitos danosos, principalmente porque
tém levado a escola publica ao descrédito, garantindo que ndo haverd procura ou mesmo
financiamento para manté-las, uma vez que foram desqualificadas pelos exames. Na verdade,
segundo Freitas (2011), assim como Afonso (2009) e Lima (2012), a qualidade produzida no
ensino atualmente € a da tecnicizacdo e aprendizagem, e ndo educacdo. Todavia, € esse tipo
de qualidade que tem se tornado o argumento para sustentar ainda mais a ideia de terceirizar e

privatizar.

Os reformadores empresariais da educacdo acreditam que a educagio é uma
atividade como qualquer outra, passivel de ser administrada pelos critérios da
iniciativa privada, ou seja, a escola é vista como se fosse igual a uma pequena
empresa. Para este pensamento, o problema educacional se resolve com um choque
de gestdo. Uma empresa vai bem quando os lucros aumentam, e na escola, o
equivalente aos lucros sdo os resultados dos testes. Se eles aumentam, entdo a escola
vai bem [...]. (FREITAS, 2011, p. 1).

Em nivel de Brasil, em uma proximidade inegavel com os ‘“charters” e
“vouchers” americanos, aumentar a média de testes, segundo Freitas (2012), ndo significa
aumentar necessariamente a qualidade da educacdo. Isso porque os standards focam em
formacdo para o trabalho, e “a escola cada vez mais se preocupa com a cogni¢do, com O
conhecimento, e esquece outras dimensdes da matriz formativa, como a criatividade, as artes,
a afetividade, o desenvolvimento corporal e a cultura” (FREITAS, 2012, p. 389).

Outro aspecto importante em Freitas (2005), também visto em Afonso (2009) e
Lima (2012), € que as politicas neoliberais usam e abusam da regulacdo. Regulacdo do Estado
nao é contraposta ao mercado, pois a criacdo e a manuten¢do deste dependem do Estado.

Uma grande diferenca do servigo publico ¢ que ele ¢ “[...] obrigado a indiferenciar

seus usudrios tratando-os igualmente” (FREITAS, 2005, p. 926), e isso significa dizer que as
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pessoas ndo podem ser discriminadas. Santos (2008) entende que “temos o direito de ser
iguais toda a vez que a diferenca nos inferioriza e temos o direito de ser diferentes toda vez
que a igualdade nos descaracteriza” (SANTOS, 2008, p. 462). Para Freitas (2005), uma das
formas de ndo discriminar é combater as avaliacdes em larga escala, propondo-se, em seu
lugar, “[...] um processo de avaliagdo (institucional) destinado a levar em conta o desempenho
do aluno como parte de um conjunto mais amplo de informacdes da realidade das escolas
[...]” (FREITAS, 2005, p. 930).

Articulando-se as criticas de Afonso (2003, 2009, 2015), Lima (2012, 2015) e
Freitas (2005, 2011, 2012) aos testes estandardizados via escola-mercado, encerra-se o
segundo capitulo da tese. Nele, foram articulados e apresentados os conceitos de curriculo,
avaliacdo em larga escala e diferenca. Esta, como visto, tem sido relegada nas politicas
educativas, sobretudo pelo cardter homogeneizante das avaliagdes em larga escala, que
enfatiza um curriculo tecnocratico, prescritivo e reduzido aos contetidos dos testes.

O préximo capitulo aproxima-nos mais das escolas e de seus respectivos gestores,
0s nove sujeitos da pesquisa, a partir de discussdes sobre temas importantes, como o0s tipos de
gestdo escolar e as qualidades em educacdo, entre outros. E o inicio de uma reflexdo para
identificar (im)possibilidades de uma educacdo escolar com/sem tantas interferéncias das

politicas avaliativas, articulando-a para a (in)existéncia de uma escola democrética.
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CAPITULO 3 - OS GESTORES ESCOLARES E O
(IN)SUCESSO DE ESCOLAS NOS TESTES
ESTANDARDIZADOS: ENTRE O MERITO E A JUSTICA
SOCIAL

“A mais terrivel das instituicoes do Ateneu ndo era a famosa justica
do arbitrio, ndo era ainda a cafua, asilo das trevas e do soluco,
sancdo das culpas enormes. Era o livro das notas. Todas as manhds,
infalivelmente, perante o colégio em peso, congregado para o
primeiro almocgo, as oito horas, o diretor aparecia a uma porta, com a
solenidade tarda das aparigoes, e abria o memorial das partes.

Um livro de lembrancas comprido e grosso, capa de couro, rotulo
vermelho na capa, dngulos do mesmo sangue. Na véspera cada
professor, na ordem do hordrio, deixava ali a observacdo relativa a
diligéncia dos seus discipulos”.

(POMPEIA, 2015, p. 77).

Dentro do sistema de puni¢des, principalmente morais, 0 que mais assustava 0s
internos do Ateneu era o denominado livro de notas, uma espécie de delator que
escandalizava o diretor com seu contetido — as regras de comportamento infringidas eram
listadas ali. As notas tratavam, provavelmente, daquilo que é muito particular de cada um,
aquilo que ndo queremos que os outros saibam, cuja aparicdo negamos a nés mesmos porque,
geralmente, machuca, envergonha e até nos diminui. No entanto, a descricio acima
referenciada, que traz um funcionamento escolar pelo disciplinamento, expondo a
individualidade pela utilizacdo de um registro, associa-se ao presente de muitas escolas e
politicas educativas que ndo acolhem as diferencas latentes, que gritam e sdo silenciadas por

contextos de preparacdo técnica e instrumental.
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A exposicio do livro das notas é possivel associar o ranking de escolas, pensando
na polissemia da palavra notas, que aponta o resultado a que se chegou quanto ao
comportamento e ao desempenho; também € possivel pensar em um tipo de administracao
escolar ainda hoje calcado no autoritarismo, muitas vezes refletido na figura do diretor, do
professor. Enfim, podemos pensar na qualidade da educacdo de 14, século XVIII, e daqui,
século XXI, partindo apenas de uma caracteristica do livro (corado, encarnado, afogueado,
enrubescido). As praticas, talvez, sejam outras, mas ainda fazemos o mesmo (o uso de um
livro de notas vermelho) com nossas estereotipias e preocupagdes com transmissdo de
conteddos que nao sdo, como veremos nas discussdes evidenciadas a frente, para a construcao
e o fortalecimento da cidadania democrética.

Silva e Costa (2016) constatam que o disciplinamento dos corpos e mentes
acompanhou a revolucdo industrial. Estratégias de poder disciplinar e modo de producgdo
capitalista trazem uma nog¢ao de utilidade e lucro — “[...] o exame se presta muito bem a essa
finalidade, dai o motivo de sua ‘permanéncia’ por toda parte” (SILVA; COSTA, 2016, p.
819). Por isso, os referidos autores trazem o exame como um controle normalizante e,
paralelamente, uma visibilidade do desempenho dos individuos, que s3o premiados ou
sancionados.

Para Esteban (2014), essa relacdo fortemente articulada com o desempenho dos
alunos em testes de amplo espectro, tendo-se em conta a elevacdo dos indices aferidos, ndo
significa qualidade. Segundo a autora, essa relagdo, na verdade, desconsidera “[...] processos e
conteddos da aprendizagem, uma vez que aprendizagem e desempenho ndo se equivalem”
(ESTEBAN, 2014, p. 478). Para a autora, tal vinculacdo reduz a aprendizagem, pois ha
evidenciado nesses testes “[...] um curriculo baseado na transmissao/assimilacdo de
fragmentos de conteudos, descontextualizados, sem referéncias nas experiéncias dos
estudantes, de suas familias, de seus grupos de pertencimento e em sua inser¢ao sociocultural”
(ESTEBAN, 2014, p. 478). H4, desse modo, um sobrepujamento de outros conhecimentos
efetivamente significativos com “ancoragem social”. (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 163).

O boletim escolar e o livro de notas, assim como os testes em larga escala
(ESTEBAN, 2014) — fragmentados e descontextualizados —, como documentos escolares
importantes, ilustram o que Silva e Costa (2016) denominam de procedimentos de vigilancia
cruzados com procedimentos de registro. Disso resulta um prontudrio de cada individuo no
campo documentdrio, produzindo individuos-objeto, visto que se da €nfase a individualidade

e ao grau de desempenho permanentemente adquirido e ali representado pelas notas auferidas
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em testes — no caso do livro de notas, por observacdes de tudo que infringe a ordem
estabelecida para a aprendizagem de conteddos cldssicos ensinados no Ateneu.

A relacdo desse tipo de educagdo, esclarecem Silva e Costa (2016), dd-se com a
Teoria da Administragao Classica, de Taylor, atualmente resultando em testes e contribuindo
na burocratizacdo advinda da modernizacdo das organizacdes sociais e educativas, porque
“[...] a burocratizac@o torna mais facil expandir eficazmente a racionalizacdo, normalizagao,
homogeneiza¢do de procedimentos e agdes [...]” (SILVA; COSTA, 2016, p. 824). A
abordagem atual do taylorismo na administracio escolar tem sido denominada de
gerencialismo por muitos autores, como Hypolito (2010), Freitas (2012) e outros, que
discutem curriculo, gestdo e avaliacdo, e € sobre esse gerencialismo que tratard o préximo
item. A partir da abordagem das teorias administrativas em educacgdo, serdo articuladas
discussoes sobre a qualidade da educagdo necessdria a escola; as diferengas invisibilizadas; a
administracdo ainda autoritdria; a exploracdo/exposi¢cdo do desempenho de alunos, como se
este dependesse exclusivamente do individuo; as notas dos testes estandardizados, que
expoem e ridicularizam ora o aluno, ora o professor, ora a escola, ora a educacdo. Por que
enfim, sdo todos esses apontamentos que veremos nesta parte da pesquisa € que comecam a
trazer impressdes sobre a denominada gestdo escolar, culminando, no Capitulo IV, com as
entrevistas dos gestores de quatro escolas caracterizadas como de alto IDEB nos anos de

2011, 2013, 2015.

3.1 Gestao escolar: iniciando o debate

I3

do vejo muita vantagem em tentar dizer as pessoas o que elas
deveriam pensar ou o que deveriam fazer. Isto é tanto
intelectualmente arrogante, como algo sem sentido. O que estou
tentando fazer através de meu trabalho é dar ferramentas as pessoas
para que elas pensem critica e ‘alternativamente’ — conceitos, ideias e
abordagens com as quais possam fazer coisas. Isso pode empoderar
as pessoas a pensarem por elas mesmas. Este é o objetivo da
atividade intelectual .

(BALL, 2009, p. 309).

A epigrafe acima é ampla. Pode ser remetida ao rigor das pesquisas académicas,

muitas vezes preocupadas em apresentar solu¢des; pode ser aplicada a uma filosofia de vida, a
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alguém que prefere nao intervir em situagdes que nao lhe dizem respeito diretamente; enfim,
ha muitas possibilidades. No entanto, na articulacdo das paginas desta pesquisa determinadas
para serem entregues, Ball (2009) provocou reflexdo sobre as racionaliza¢des que comecam a
efervescer a respeito de nosso campo ao discutirmos sobre o modelo gerencialista que
caracteriza a educacdo neste momento histérico, em que forcas “direitistas” arrasam
conquistas, como visto, principalmente, em Afonso (2003). Tantas interferéncias, além do
contato com os gestores para aprofundamento da pesquisa pelas entrevistas semiestruturadas,
fizeram-me prematuramente delinear um(a) gestor(a) que faz o “jogo” do mercado, que, por
exemplo, se preocupa s6 com os resultados das avaliagdes. Assim, uma producdo
estereotipada de todos os gestores ja estava instalada, até a freada reflexiva proporcionada
pelo texto de Ball e Gewirtz (2011). Bogdan e Biklen (1994) falam de uma relagdo no campo
(o destaque poderia ser substituido por “antes do”) que se tornard menos formal, mas que nio
devera ser utilizada “[...] para rebaixar ou magoar alguém” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
113).

Esta é também a parte introdutoria, onde estdo conceitos/teorizagdes sobre gestao
escolar, com destaque para Vitor Paro, assim como foram destacados Afonso (2003, 2009,
2015), nas questdes referentes a avaliacdo em larga escala, e Esteban (2014), na discussao da
diferenca ndo visibilizada nos testes. Na verdade, trata-se de uma discussdo, diria novamente
reflexdo, possibilitada a partir do texto que serd apresentado a seguir. A reafirmacio de que a
reflexdo funcionou como uma espécie de “freio” em algumas certezas que comecavam a
povoar o imaginario € necessdria. O texto de Ball e Gewirtz (2011) provavelmente fard outros
refletirem, seja pelo vazio de conclusdes dos autores, seja pelo que identificardo no texto, uma
espécie de desconstrucionismo, também visto por autores como Lopes e Macedo (2011) e
Ball (2009).

Porém, a escolha ndo € s6 por iniciar despretensiosamente a discussao sobre
gestdo. O texto de Ball e Gewirtz (2011) também € interessante para pontuar essa “passagem’
de Estados, vista em Afonso (2003), Lima (2012) e Freitas (2012), a qual Ball e Gewirtz
(2011) j& no titulo do texto sinalizam a mudanca, principalmente discursiva, do modelo de
gestdo, do Bem-estar Social, ao novo gerencialismo.

No contexto inglés, Reino Unido, Ball e Gewirtz (2011) veem a educag@o sob um
regime de organizacdo nos principios de mercado, apesar de haver por 14 um governo
trabalhista voltado ao aumento da responsabilidade democratica desde maio de 1997. Os
autores mostram um estudo de caso de escolas que funcionam efetivamente como pequenas

empresas. Eles chamam a atencdo para esse funcionamento gerencial, “[...] onde a capacidade
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das escolas vai além da demanda [...] e elas competem pelo recrutamento de alunos” (BALL;
GEWIRTZ, 2011, p. 194).

Nesse novo contexto, da escola como mercado e em uma escola inglesa, os
autores apontam para os valores de escolarizagdo, mas trazem uma novidade: a ideia de
perceber mudancas culturais e valores decorrentes da mercantilizagdo. Para tanto, a proposta é
de um enfoque na mudanca de discurso, ou seja, para uma questdo de valores, e ndo de
mercado. Lopes e Macedo (2011) veem nas andlises de Ball, voltadas ao curriculo, um arranjo
diferente, porque o foco passa a ser os conflitos institucionais e as dindmicas disciplinares, ou
seja, a micropolitica institucional.

Ao valorizar a investigacdo das comunidades disciplinares em institui¢des
especificas, Ball ja sustentava a considerdvel autonomia das escolas na selegcdo e
organizacdo do conhecimento escolar em determinadas épocas da historia,

facultando a possibilidade de entendermos tanto a mudanga quanto a estabilidade
curricular para além do controle estatal. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 251).

Segundo as autoras, Ball investiga a acdo da sociedade civil na politica, ou as
tensdes entre sociedade civil e politica. Portanto, hd combate ao enfoque “estadocéntrico”,
seja o Estado como instincia produtora de uma politica a ser “implementada” posteriormente.
Ball (2009) refuta tal termo e considera seu uso “descuidado e impensado”. “Eu ndo acredito
que politicas sejam implementadas, pois isso sugere um processo linear pelo qual elas se
movimentam em direcdo a pratica de maneira direta” (BALL, 2009, p. 305).

A escola pesquisada no estudo de caso, Beatrice Webb (talvez o nome seja uma
homenagem a socidloga), fica na regido central de Londres e parece, segundo os autores
(2011), um caso interessante “[...] porque o que acontece nessa escola e a maneira como seus
participantes relatam esses acontecimentos ilustram a mudanga discursiva evidente em larga
escala na gestdao do setor publico do Reino Unido” (BALL; GERWITZ, 2011, p.195). Dentre
as diferentes conceituagdes apresentadas para uma mudanga do modelo de gestdo da escola no
Reino Unido, inclusive via discurso, os autores observam a énfase no individuo sobre o
coletivo nas relacdes de trabalho, “[...] manifestada na utilizacdo de formas mais diretas de
comunicacdo e envolvimento, como um sistema de recompensa integrado, associando a
remuneracdo a performance [...]” (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 195).

Os autores trazem, junto a pesquisa, uma proposta de desordem nos binarismos e
iniciam pelo delineamento dos “[...] dois tipos ideais de discursos sobre a gestdo escolar —

‘bem-estar social’ e ‘novo gerencialismo’” (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 196). Os dois tipos

sdo classificados como ponto de partida para, entre outros, mostrar mudangas nas linguagens e
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praticas de gestdo. A seguir, 0os autores trazem outra proposi¢do, de separacdo entre a
lideranca do Bem-Estar Social e a lideranca gerencialista. Para isso, passam para o
microespago/contexto escolar de pesquisa, a escola Beatrice Webb, onde contatam duas

pessoas, quem dirigiu e quem dirigird a mesma escola.

A prética é composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e é
tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolugdo
de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes
secunddrios fazem-se necessarios”. (BALL, 2009, p. 305).

Ha clareza de que a diretora do primeiro modelo é aquela que se opde a
racionalidade técnica e se enquadra no perfil de funcionario publico “[...] comprometido com
uma concepg¢do de interesse publico [...]” (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 198). Essa primeira
diretora caracteriza o Welfare State (Estado de Bem-Estar Social, ou Estado Providéncia). Os

autores ratificam esse modelo de gestdo a partir da seguinte defini¢ao:

N

Dentre os discursos mais populares relacionados a educacdo no Estado de Bem-
Estar Social, desde fins dos anos 1960, estio aqueles que giram em torno de
compromissos ideolégicos com igualdade de oportunidades, valorizagdo de todas as
criancgas por igual, relagdes de igualdade e apoio, acolhimento, concepgdes centradas
na crianga, na escola ndo seletiva, assimilacionismo, multiculturalismo,
antirracismo, respeito a diversidade sexual, praticas ndo sexistas, desenvolvimento
de cidadados criticos, participagdo democratica e transformacdo social. (BALL;
GEWIRTZ, 2011, p. 198).

Ja o novo diretor gerencialista, “novo gerente”, segundo os autores, ndo deveria
ser instruido por nenhum dos velhos valores do modelo de Bem-Estar Social, caracteristicos
de boa parte do pensamento e praticas educacionais de 1960, 1970 e inicio de 1980. “Para o
novo gerente da educagdo, uma boa administracdo envolve implementacdo tranquila e
eficiente de objetivos situados fora da escola, também dentro de limites estabelecidos fora da
escola [...]” (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 199). Algumas caracteristicas desse modelo
gerencialista relacionadas aos objetivos instrumentais de escolarizacdo consistem em:
aumento de padrdes e desempenhos, conforme resultados pds-avaliacao; nivel de frequéncia e
destino dos egressos; articulacdo a um vocabuldrio de empresa, como exceléncia, qualidade e
eficiéncia. Entretanto, mesmo estando a escola Beatrice sob um novo modelo gerencialista, ou

por submeter-se a tal modelo, ela estd condenada. Dizem os autores:

Espera-se que os mercados do setor publico operem com base nos principios
darwinistas. Institui¢des sdlidas, definidas como as que atraem clientes e geram
lucros, estdo fadadas ao sucesso, as institui¢des fracas, ‘nao-populares’, vao para o
pareddo. (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 201).
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Depois de apresentarem as caracteristicas dos modelos de gestdo e os tipos de
gestores em destaque na pesquisa, os autores voltam ao caso da escola Beatrice Webb. Entdo,
afirmam que a instituicdo pesquisada era “fraca e pouco procurada”. Havia cerca de 500
alunos, mas a capacidade era para o dobro, entdo, escolheram-na. Ball e Gewirtz (2011)
prosseguem, esclarecendo que existiam outras razOes para os alunos estarem ali: ndo
entrariam em outra; foram expulsos; a familia era de refugiados ou desabrigados sem-teto,
temporariamente naquela localidade; era um espaco escolar com janelas quebradas, com
poucos livros e dependéncia de folhas de atividades. Por servir a uma “clientela temporaria”,
era constante em Beatrice Webb uma listagem de “novos e velhos” alunos. Porém, aos olhos
dos pesquisadores/autores, aquela escola era “um caso instigante”: “nosso interesse era
descobrir o que acontecia nas escolas com cultura e valores em desacordo com os discursos

hegemonicos da gestdo e do mercado” (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 202).

Politicas, principalmente educacionais, sdo pensadas e em seguida escritas com
relagdo as melhores escolas possiveis (salas de aula, universidades, faculdades), com
pouco reconhecimento de variagdo dos contextos, em recursos ou em capacidades
locais. (BALL, 2009, p. 306).

Na troca de diretores em Beatrice Webb, pois a diretora anterior havia se
demitido, o novo diretor, como visto, apresentava caracteristicas do perfil gerencialista.
Interessante observar, a partir de agora, o deslocamento que fazem os autores, caracterizando
os diretores a partir de seus discursos e evidenciando “mudangas culturais e valores
decorrentes da mercantilizacdo”, ou seja, além do mercado. O primeiro perfil ¢ o da diretora
anterior, que denominava a si mesma como a “‘remanescente dos romanticos anos 1960”. Ao
apresentarem alguns objetivos que a ex-diretora tinha, Ball e Giwertz (2011) atestam ainda
mais um modelo de gestdo adequado ao do Bem-Estar Social: receber bem na escola;
encorajar o respeito por outras pessoas, seus valores, culturas e direitos, incluindo o direito de

aprender.

Ela também estava interessada em que as criancas alcancassem padroes
educacionais elevados, mas sua racionalidade ndo era do tipo instrumental para
satisfazer as necessidades da economia ou para conseguir empregos quando
deixassem a escola. (BALL; GIWERTZ, 2011, p. 203).

Enfim, a Sra. English representava modos de gestdo consultivos, e ndo

hierdarquicos, mas inadequados ao novo modelo de gestdo. Os autores fazem alguns
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apontamentos quanto a relutancia, talvez resisténcia, da Sra. Susanah English a tornar-se
bilingue, isto é, a falar os dois idiomas, o da velha e o da nova gestdo. Havia, por exemplo,
desgosto pelo trabalho financeiro. Isso, para Ball e Gewirtz (2011), era perceptivel pela ndao
criacdo de cargos financeiros na administragdo.

Os autores, de acordo com a proposta inicial da pesquisa, ilustram a mudanca
discursiva na gestdo do setor publico, neste caso, no Reino Unido. A saida da Sra. English,
segundo os autores, Ball e Gewirtz (2011), teve muitos motivos, focalizados a partir dos
discursos produzidos: interferia no relacionamento entre professores e alunos (impressao de
que tomava partido dos alunos contra os professores); percebia as relacdes de gé€nero (fica
claro que era a dnica mulher na administra¢do), caracterizando que lidava com um grupo de
funciondrios e professores machista, conservador. Porém, para os autores, a partida da Sra.
English teve a ver com a mudanca de prética gerencialista: “a tensdo e a hostilidade [...]
exacerbadas pela discrepancia entre os compromissos dos diretores com atitudes relacionadas
ao Estado de Bem-Estar Social e os valores e préticas geradas pelo novo ambiente politico”

(BALL; GIWERTZ, 2011, p. 211). Sobre o novo perfil do diretor/gestor gerencialista na

educagdo de mercado, Lima (2014) afirma que

O diretor escolar passa a concentrar mais poderes sobre o interior da escola, a
nomear e a demitir livremente os detentores de outros cargos e a ser
responsabilizado perante as autoridades e o 6rgdo de topo pelos resultados da sua
gestdo, com destaque para a producdo de resultados escolares mensurdveis e
compardveis através de modalidades de avaliagdo externa estandardizada. (LIMA,
2014, p. 1077).

Logo, considerando o perfil descrito acima, o Sr. Jones sabia o que tinha de fazer,
pois tinha experiéncia com escolas publicas da regido central e parecia, segundo os

autores/pesquisadores, compromissado em oferecer uma boa educacdo a jovens da classe

trabalhadora.

[...] havia dinheiro no orcamento para apenas 29. Equilibrar o orcamento significava
fazer cortes, por exemplo, reduzindo verbas para Educacdo Fisica e reduzindo e
abolindo a ‘sala de recuperagdo’, onde as criangas ‘indisciplinadas’ eram deixadas
quando ndo faziam as suas tarefas. Na sala de recuperacdo atuavam os professores
mais antigos e experientes, portanto mais caros, havendo assim motivos financeiros
e educacionais para sua aboli¢do. (BALL; GIWERTZ, 2011, p. 212).

As providéncias do Sr. Jones foram atrair alunos capazes, isto €, os da classe
média; instituir uniforme escolar; redecorar o hall de entrada e seu proprio gabinete;

estabelecer credibilidade junto a classe trabalhadora, sempre centrado nas pessoas, 0 que
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consiste em dizer que estavam fazendo um bom trabalho e fazer parte das atividades delas.
Assim, concluem os autores, ele era “multilingue”, misturando a velha prética do servigo
publico, quer seja, igualdade de oportunidades, e a nova prdtica de mercado, marketing,
empreendedorismo e outros.

Como ter que voltar a uma cena, ou melhor, como em um exercicio de montagem
de um quebra-cabeca para chegar ao insuspeito assassino, chamo a atencdo para duas
passagens referentes aos diretores que talvez tenham passado despercebidas. A Sra. English
foi referenciada como alguém que tomava partido dos alunos; ja o Sr. Jones “parecia”
comprometido com os jovens da classe trabalhadora. Deslocados para os enquadramentos
aparentemente naturais, a Sra. English e o Sr. Jones tornaram-se imediatamente representantes
deste e daquele modelo de gestdo. Entretanto, Ball e Giwertz (2011) querem mostrar, pelas
passagens referenciadas, os diretores abarcando projetos/modelos um do outro; isso quer dizer
que “os diretores trazem consigo qualidades de transformagdes pessoais, historias complexas
e posicionamentos sociais, o que significa que uma adequagdo plena e direta a um discurso
dominante é improvdvel” (BALL; GIWERTZ, 2011, p. 218).

E observavel que houve, sob a gestdo do Sr. Jones, uma redugio de oportunidades
para desafiar politicas e praticas do novo gerencialismo; também se constata que a linguagem
empresarial se distancia muito da linguagem do Bem-Estar Social, mas pode abranger
aspectos do projeto do dltimo. Desse modo, os autores trazem uma mescla — a Sra. English e
um aparente elitismo em suas boas relacdes com os alunos, o que nio se estendia aos
professores; ou ainda, o dinamismo gerencialista do Sr. Jones € um compromisso com jovens
da classe trabalhadora. “Assim, os posicionamentos sociais como de género e classe social,

podem interromper as a¢des dos discursos dominantes” (BALL; GIWERTZ, 2011, p. 219).

As mudangas de linguagem e préticas embutidas e persuadidas pela substitui¢do de
um discurso dominante [...] sdo mediadas e moduladas por um conjunto de fatores
‘locais’, estruturais, institucionais e individuais. Dentre eles estdo: a posicdo de
mercado da institui¢do dentro do cendrio competitivo local; as micropoliticas da
institui¢do; e as histdrias profissionais e biografia dos componentes-chaves da
instituigdo [...]. (BALL; GIWERTZ, 2011, p. 219).

[IPyat]

E aqui estd o encerramento do inicio da discussdo sobre gestdo — “s6” a exposicao
de um texto. Este ndo indica solu¢cdes/mudancas possiveis, mas, como diz Ball (2009, p. 312),
“[...] aprendemos melhor o que estd acontecendo [...] O que € possivel localizar sao ideias
importantes e poderosas para compreender discursos e priticas em mutagdo”. A

sondagem/andlise dentro/no discurso abre possibilidades interessantes — Ball (2009) diria
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produtivas — para pensar de uma forma menos simplista a situagdo complexa da gestdo escolar
hoje. A partir desse relato, vamos as questdes inerentes a gestdo escolar para, mais adiante, no
quarto capitulo, aproximarmo-nos definitivamente dos sujeitos da pesquisa, os nove gestores
escolares de quatro escolas de alto IDEB, percebendo com quais praticas/discursos (Ball;
Giwertz, 2011) estdo convivendo e concordando, quais estdo tensionando e a quais estdo

relutando.

3.2 Os contextos historicos da gestiao escolar e as teorias administrativas: aproximacoes

e incorporaciao na Educacao

A interferéncia das Teorias da Administracdo?' é abordada, dentre outros, por
Hypolito (2007), que observa as influéncias, no século XIX, de Frederick Taylor,
considerado, segundo o autor (2007), o pai da Administracdo Cientifica. Hypolito (2007)
aponta que os escritos de Taylor voltados a eficécia e a eficiéncia serviram “[...] de modelo
para a organizacdo e administracio do trabalho em outros ramos de atividade que ndo aqueles
estritamente industriais” (HYPOLITO, 2007, p. 1). O livro de Taylor (1957), Principios de
Administragdo Cientifica, interfere no livro de Bobbit, The Curriculum, de 1918: “[...] ao
pensar a organizacdo curricular, o ensino e a escola, deixa evidente a influéncia da
‘Administracdo Cientifica’ sobre o seu trabalho” (HYPOLITO, 2007, p. 1).

Silva (1999), considerando a obra de Bobbit (1918), denomina de “eficiéncia” a
palavra-chave definidora desse campo desenhado para o curriculo. Desse modo, a face
econdmica € que se vincula a educacio, logo, a escola € vista como “empresa econdmica’.
“Bobbit queria transferir para a escola o modelo de organizagdo®? proposto por Frederik

Taylor” (SILVA, 1999, p. 22-23).

2l Dentro das Teorias da Administracio, os teéricos, neste capitulo, apresentam criticas a4 Teoria da
Administracdo Cientifica, de Frederick Taylor (teoria estadunidense), e a Teoria da Administracdo Cléssica, de
Fayol (ber¢o europeu). Entretanto, ambas se preocupam com a eficiéncia e a organizagdo, diferenciando-se
estruturalmente. A Cléssica enfatiza a estrutura organizacional; a Cientifica enfatiza a divisdo do trabalho e a
organizagdo das tarefas. (MESSAS, 2007).

22 Tal modelo apresentava quatro principios: principio de planejamento pela utilizacdo de empiria e
cientificidade em substituicdo aos velhos métodos, utilizando até estatistica; principio de preparo, previamente
planejado, com treinamento de operarios, para mais e melhor producdo por individuos selecionados as fungdes;
principio de controle para regular trabalho e respectiva execucdo com o estabelecido, incluindo controle do
tempo e dos movimentos; principio da execucdo, que consistia na distribui¢do disciplinada das atribuicdes e
responsabilidades com criacdo de funcdes especificas, como a do supervisor para averiguacdo da execucdo.
(RAZZA; LUCIO; SILVA; PASCHOARELLLI, 2010).
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Hypolito (2007) acresce ainda mais a essas interferéncias administrativas ao
indicar, niio s6 Taylor, como também Fayol e Ford*, como “pensadores da administragdo e
geréncia do trabalho”. Conclui o autor (2007) que tais influéncias ndo apenas perpassaram a
educacdo brasileira no século XX, como ainda ingressaram no século XXI, culminando em
um contexto atual “[...] submetido a politicas educacionais e de gestdo orientadas pelo
neoliberalismo [...]” (HYPOLITO, 2007, p. 2).

Hypolito (2007) apresenta também o contexto da Escola Nova como o inicio do
desenvolvimento do campo da administracdo da educagdo. O autor menciona a influéncia
estadunidense nesse campo e afirma que, mesmo com o humanismo e progressivismo de
Dewey,24 houve outras interferéncias ainda mais fortes, retomando Taylor e Bobbit e também
Fayol, na Europa. Em Hypolito (2007), os primeiros estudos em administracdo da educagdo

sofreram influéncias das Teorias da Administragdo.

[...] o modelo de gestdo assumido como oficial e que predominou no sistema foi este
baseado na légica racional-técnica-instrumental, orientado pelos pressupostos da
administrac¢do cientifica e que acompanhou os moldes da geréncia do taylorismo,
fayolismo e fordismo. (HYPOLITO, 2007, p. 3).

Libaneo (2007) aponta que, a partir da década de 1930, interferiu nessa
organizacdo escolar a “ampliacio da demanda escolar” (LIBANEO, 2007, p. 4). Observa,
entdo, que houve uma efervescéncia de preparacdo de pedagogos para planejamento das
organizagdes e gestdo. Libaneo (2007) chama a atencdo para a primeira, de 1939, dentre as
legislacdes que vigoraram do curso de Pedagogia; para concorrer ao titulo de bacharel,
cursava-se a disciplina Administracdo Escolar, incluida também para o licenciado. Tal
disciplina, explicita Libaneo, “[...] compreendia o estudo das questdes relacionadas com o
planejamento, organizacdo, gestdo e controle de atividades educacionais, dentro dos

pardmetros da Administragio Cldssica” (LIBANEO, 2007, p. 5).

2 Henry Ford relaciona-se 3 Administracdo Cientifica, portanto, as preocupagdes tayloristas. Ford utilizou a
tecnologia da linha de montagem (fabricagdo de automdveis), considerada mais abrangente, devido ao uso de
mecanizagdo extensa. Criticas ao modelo taylorista/fordista e pertinentes ao campo da educacdo: “[...]
fragmentag@o do trabalho com separacdo entre concepg¢do e execugdo, que associada ao controle gerencial do
processo e a hierarquia rigida tem levando a desmotivacdo e alienagdo de trabalhadores, bem como a
desequilibrios nas cargas de trabalho”. (MATOS; PIRES, 2006, p. 509).

24 Silva (1999) apresenta as ideias de Dewey, denominadas de progressivismo, afirmando que o tedrico “[...]

estava mais preocupado com a constru¢do da democracia que com o funcionamento da economia”. (SILVA,
1999, p. 23).
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Essa influéncia oriunda das Teorias Administrativas continuou. Hypolito (2007),
ao apresentar os acordos MEC-USAID? da década de 1960, mostra que, mais uma vez, sao
reafirmados os modelos tecnicistas; coincidentes com o tempo presente, “[...] nada mais sdo
do que uma evolugdo da mesma ldgica organizacional baseada no cientificismo
administrativo, que veio a desembocar no que hoje se chama de gerencialismo” (HYPOLITO,
2007, p. 3).

Em Hypolito (2007), converge a ideia explicitada por Libaneo (2007) ao referir-se
a década de 1960, especificamente a ditadura militar, que, ao seguir modelos das Teorias de
Administragdo, influenciou ainda mais com densas reformas no Ensino Superior e na
educagdo bésica. Quanto ao conhecimento escolar e organizagdo curricular, Hypolito (2007)
menciona que houve “[...] fragmentacdo, a énfase nas disciplinas técnicas e a retirada do
curriculo ou reducgdo de horas das disciplinas de Ciéncias Humanas [...]” (HYPOLITO, 2007,
p- 4). Houve o refor¢o dos modelos de gestdo com fungdes especializadas “[...] executadas por
supervisores pedagdgicos, orientadores educacionais, inspetores e administradores/diretores
de escola” (HYPOLITO, 2007, p. 4).

Sander (2001) destaca, nesse contexto antidemocrético, o que denomina de
momento dos economistas da educagdo. Nessas décadas, de 1960 e 1970, observa que havia
consultores internacionais e economistas da educa¢do, enfim, tudo que caracterizava aspectos

econOmicos, mesmo na area educacional.

Em consequéncia, as politicas publicas daquela época em matéria de organizacio e
administra¢do educacional sustentavam-se nos poderosos movimentos internacionais
da economia da educacdo, da planificagdo de recursos humanos, das teorias do
capital humano e do investimento no ser humano e suas taxas de retorno individual e
social. (SANDER, 2001, p. 268).
Todo esse planejamento econdmico na educacdo, reiterado por acordos
internacionais, segundo Sander (2001), e abordado anteriormente por Hypolito (2007),
traduziu-se em reducionismo dos aspectos pedagdgicos. O enfoque de Sander (1995)

relaciona-se, inclusive, a contextos anteriores, englobando a fase denominada de

desenvolvimentismo no Brasil. Ressalva o autor que houve crescimento quantitativo na

2> MEC-USAID (Ministério da Educagio e Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional):
essa sigla representa acordos entre Estados Unidos e Brasil relacionados a educacdo com financiamentos
intermediados pela referida agéncia. Saviani (2008) menciona a data de 31 de marco de 1965 como marco de
varios acordos (contratos celebrados), por isso a denominacao/jun¢cdo MEC-USAID. Observa o autor (2008) que
se configurou, “[...] a partir dai, a orienta¢do que estou chamando de concep¢do produtivista de educagdo. Essa
concepcio adquiriu forga impositiva ao ser incorporada a legislagdo do ensino no periodo militar, na forma dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do ‘médximo resultado com o minimo
dispéndio’ e ‘ndo duplicacdo de meios para fins idénticos’”. (SAVIANI, 2008, p. 297).
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efervescéncia do referido movimento, afinal, a educacdo era apresentada como o mais
importante fator para o crescimento econdmico. Por isso, ergueram-se escolas e
universidades, mas, na década de 1970, observa Sander (2001), ndo houve crescimento
econdmico, tampouco equidade social. Oliveira (2015) ratifica a abordagem de Sander (2001)
ao discorrer sobre a relacdo entre desenvolvimento e educacdo, que refletiu, nas décadas
anteriores, 1930, 1940 e 1950, uma clara oposicao e até eliminacdo do que Oliveira (2015)
denomina de “politicas distributivas”. “Isto €, a educacao e outros setores nio sdo pensados
em funcao dos beneficios ou do bem-estar da populac¢do, mas o que se percebe € o predominio
do econdémico nas ‘razdes’ do Estado” (OLIVEIRA, 2015, p. 64-65), resultando em uma
educacdo para “eficacia economica” (Ibid., p. 66), em que se destaca o vinculo forte da
técnica para o progresso e para a industrializacdo, questdo central ao desenvolvimentismo,
aproximando-se mais uma vez de uma concep¢do de ensino calcada em pressupostos
administrativos.

Sander (1995) identifica esse enfoque desenvolvimentista da educacdo como
resultante de fatores como “[...] a necessidade de organizar e administrar os servigos de
assisténcia técnica e ajuda financeira na etapa pos-guerra [...]” (SANDER, 1995, p. 20). No
contexto latino, em especifico o brasileiro, a ideia de desenvolvimento (nacional) visava a

grandes transformagdes, indicadas como sociais e econdmicas. Sander (1995) afirma:

Argumentando que os modelos tradicionais de administracdo sdo limitados e
inadequados para o estudo e a pratica da administragdo ptuiblica nos paises pobres, 0s
desenvolvimentistas propdem a adocdo de uma perspectiva de administragdo
dedicada, especificamente, a gestdo dos programas de desenvolvimento e ao estudo
dos métodos utilizados pelos governos para implementar politicas e planos
concebidos para atingir seus objetivos econdmicos e sociais. (SANDER, 1995, p.
20).

Por isso a relacdo histdrica estabelecida de forma muito forte entre a educacao e a
economia, com enfoque no planejamento com interferéncia externa. Sander (1995) explicita
as ageéncias de assisténcia técnica e financeira de paises desenvolvidos, 0os organismos
intergovernamentais e as organizagdes internacionais de crédito.

Sander (1995) apresenta a extensdo e a ampliagdo desse desenvolvimentismo na
educagdo, ainda mais fortalecido nos anos 1960 por universidades externas e de renome,
como Harvard e Stanford, com centros e programas para grupos de planejamento e
administracdo da educagdo, sob o critério da seletividade, resultando na “[...] fase de planos
anuais, trienais, quinquenais e decenais [...]” (SANDER, 1995, p. 22). O autor verifica a crise

desse otimismo:
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Entretanto, na década de setenta, os fatos demonstrariam, com crescente
pessimismo, que o investimento na educagdo latino-americana ndo havia pagado os
dividendos esperados em termos de crescimento econdmico e progresso tecnoldgico.
Na maioria dos paises, o fracasso foi ainda mais desolador em termos de
desenvolvimento humano, de qualidade de vida e de equidade social. (SANDER,
1995, p. 23).

De acordo com Sander, as criticas demonstraram que “[...] o valor econdmico ¢
uma dimensdo importante, mas ndo suficiente, da gestdo da educag¢dao” (SANDER, 1995, p.
23). Portanto, as décadas que se estenderam de 1930 a 1950, caracterizadas pelo franco
desenvolvimentismo, também adentraram os anos de 1960 e 1970, periodo marcado pela
ditadura, apresentando uma vinculacdo ainda mais forte da organizacdo e gestdo da educagdo
com a administra¢do, uma vez que o protagonismo econdmico evidenciado educou para o
mercado, ndo para a vida. Contudo, nesse periodo, com uma educacdio em funcdo da
economia, o resultado “[...] foi ainda mais desolador em termos de desenvolvimento humano,
de qualidade de vida e de equidade social” (SANDER, 1995, p. 23).

Libaneo (2007), também ao apresentar o contexto da ditadura militar no Brasil,
retoma a discussdo da formacgao das funcdes administrativas da escola, indicadas na década de
1930 pelo autor, ao referir-se a expansdo da formacdo de pedagogos, mencionando a
interferéncia de disciplinas representativas das Teorias Administrativas. Libaneo (2007)
considera a permanéncia dessa visdo trazida da Administracdo Classica, afirmando que esta €
ainda mais estendida no regime militar, quando, segundo ele (2007, p. 5), o curso de
Pedagogia passa a formar “especialistas” cujas fungdes seriam de “inspecdo escolar,
supervisdo escolar, orientacdo educacional, direcio de escolas” (LIBANEO, 2007, p. 5). O
tedrico (2007) apresenta a Lei 5540, de 1968, adequada ao regime militar. Nesta lei, para o
autor, a inovagao trazida a partir dos pareceres 252/1969 e 672/1969 caracterizou habilitacdes
de “especialistas” aos cursos de Pedagogia, e, com uma modificacdo, a disciplina
Administragdao Escolar foi substituida por Estrutura e Funcionamento de Ensino de 1° e 2°
Grau, argumentando-se, na ocasido, que a vinculacdo administrativa diminuiria. Segundo
Libaneo (2007), havia, sim, outra disciplina, mas com a mesma vinculacio de cunho
administrativo. Nos anos de 1970, portanto, prevalece a ideia de “formar o especialista no
professor” (LIBANEO, 2007, p. 6), e a disciplina substituta, que estaria ligada ao sistema de
ensino e gestdo das escolas, “[...] concebia as escolas como algo pronto e acabado no interior
de um sistema educacional racionalmente organizado e de uma sociedade organicamente

constituida e funcional” (LIBANEO, 2007, p. 6).
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Libaneo (2007, p. 6) destaca “o arrefecimento da ditadura militar vigente desde
1964, retomando a disciplina substituta. Ele mostra que, nos anos de 1980, ela perpassa
documentos criticos e ndo mais documentos legais. Todavia, afirma o autor, “[...] a reducdo
do estudo a anélise politico-ideoldgica do sistema de ensino e da legislacdo levou a se perder
a especificidade do contetido da Administragio Escolar” (LIBANEO, 2007, p. 6).

O autor observa também que, na década de 1980, se verificaram avangos e
retrocessos quanto a organizacdo e gestdo da escola. Afirma que professores articularam
reformas, criticando fortemente o trabalho pedagogico fragmentado “[...] pela divisdo técnica
do trabalho na escola” (LIBANEO, 2007, p. 6). Por isso, a Pedagogia, em muitas faculdades
de educacdo, passou a ter a habilitacdo também para professor. Porém, disciplinas que se
acreditava estarem relacionadas também a formacdo de gestor foram mantidas, o que, para o
autor, diminuiu a relevancia dos pedagogos-especialistas, mas “acentuou-se o desprestigio dos
temas ligados 2 administracio e organizacio da escola” (LIBANEO, 2007, p. 7).

A década de 1980 ¢ vista por Libaneo (2007) e Hypolito (2007) como 0 momento
de criticas, de pensamento critico e, principalmente, de influéncias. Ambos mencionam a
eclosdo de teorias externas e internas. Os autores também evidenciam a centralidade da
participacdo e da democracia, nesse momento, nas propostas de organizacdo e gestdo da
escola. Entretanto, Libaneo (2007) ressalva que, entre 1930 e 1980, as orienta¢des das Teorias
da Administragdo predominaram, destacando que a administracdo escolar, nos anos 1960,
mesmo em se tratando de administrar a institui¢do escolar, se parecia com os estudos da
Administragdao Geral, bem ao encontro do debate de Sander (1995) sobre a interferéncia
desenvolvimentista que acentuou o enfoque da administragdo na educagao.

Libaneo (2007) assinala uma espécie de ruptura desse novo momento, ji anos
1990, com as teorias administrativas, em que “a perspectiva legalista, formal e
descontextualizada foi sendo modificada no sentido de privilegiar a discussdo de alternativas
para a reconstrucio da escola e do sistema educacional brasileiro [...]” (LIBANEO, 2007, p.
7). Ressalva o autor (2007) a importancia da Lei 9394/96 como fixadora das Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, ja atentando para cursos de formacdo de educadores. Ele
aponta, ainda, a Resolucdo 1/2006 do Conselho Nacional de Educagdo, que estabelece a
Pedagogia como curso de formacdo de profissionais para a Educacdo Infantil e para as séries
iniciais de Ensino Fundamental. Libaneo (2007), considerando o artigo 4° da Lei 9394/96, faz
também uma critica, dizendo que h4, a partir desse momento, “[...] uma excessiva amplia¢dao
de funcdes, pois forma em um sé curso e por igual, o professor, o gestor e o pesquisador”

(LIBANEO, 2007, p. 8).
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Ja Hypolito (2007) relaciona a década de 1990 a ideia de gestdo democratica com
“[...] propostas de conselhos participativos (escolares com participacio de pais, estudantes e
docentes) assim como experiéncias de participagdo comunitéria e de elei¢ao para Diretores de
Escola” (HYPOLITO, 2007, p. 4). Observa o autor (2007) que a gestdo democratica ndo tem
se concretizado, considerando-se, inclusive, as trés décadas pos-ditadura, porque alternativas

para esse tipo de gestdo, ora sdo ressignificadas, ora deixadas de lado.

Assim, pode-se dizer que a trajetéria do campo da administracdo escolar e
educacional tem sido, predominantemente, perseguir modelos de gestdo cada vez
mais complexos e parcelados em fungdes, na busca da eficiéncia e da qualidade da
educagdo. (HYPOLITO, 2007, p. 4-5).

Oliveira (2015) confirma também a relevancia da Constituicao de 1988, quando
do atendimento a reivindicag¢do da gestdo democrdtica, o que, segundo a autora (2015), “[...]
apontou para novas formas de organizacdo e administracdo do sistema, tendo como objetivo
primeiro a universaliza¢io do ensino a toda populacao” (OLIVEIRA, 2015, p. 94). Entretanto,
reafirmando a abordagem de Hypolito (2007), faz referéncia “[...] a tentativa de intepretagao
do dispositivo, o que possibilita que diferentes politicas se efetivem sob o0 mesmo manto da
gestdo democrdtica” (OLIVEIRA, 2015, p. 95). Em decorréncia disso, afirma Oliveira (2015),
hda muitos modelos de gestdo instalados, de acordo com as disputas feitas, e a gestdo
democratica, mesmo tendo em vista o dispositivo constitucional, pode ndo se efetivar.

Libaneo (2007), a partir da mencdo que faz da sucessdo presidencial de Fernando
Collor de Mello, apoiado por “forgas conservadoras e de modernizagdo economica conforme
modelo neoliberal” (LIBANEO, 2007, p. 12), critica também o principio de gestdo
democratica da escola e dos sistemas, reproduzido no artigo 14 da LDB de 1996 e, antes,
apresentado no artigo 206 da Constitui¢do Federal. Segundo Libaneo (2007), tal principio,
apesar de trazer a preocupacdo com a estrutura e a organizagdo das escolas, foi assumido
“com diferentes significados e motivagdes” (LIBANEO, 2007, p. 13). Aos setores de
esquerda, enfatiza-se a participacdo; ja dos outros setores, incluindo iniciativas
governamentais, ha medidas como “reducio de gastos e desobrigacio do Estado” (LIBANEO,
2007, p. 13).

Hypolito (2007), abordando décadas mais recentes, principalmente os anos 1990,
com politicas de globalizacdo, refere-se a um estado gerencial sob orientacdes de mercado,
contraposto ao Estado-Providéncia ou social. Isso, na educacdo, segundo Hypolito (2007),
tem provocado um efeito devastador, pois houve redu¢do das “politicas educacionais a

politicas de gestao” (HYPOLITO, 2007, p. 6). Também critica os ataques a escola pela
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producdo de um discurso hegemonico de ineficiéncia, bem como os “choques de gestdo”
(HYPOLITO, 2007, p. 6), quando se visa a efici€éncia e a reducdo de gastos. O autor (2007)
aponta o modelo gerencialista, posterior aos anos 1990, como atual e culpa-o por “[...] sufocar
as formas de gestdo mais participativas e democraticas que foram construidas a partir dos
anos 70 e 80 do século passado” (HYPOLITO, 2007, p. 14). Ele reafirma que essa trajetdria
da administracdo brasileira, sempre com as formas de gestdo construidas pelo capitalismo no
mundo produtivo, traz “[...] linhas de continuidade com a historia da administragdo da
educacao” (HYPOLITO, 2007, p. 15). Afirma ainda o autor (2007) que ja sdao décadas desse
gerencialismo ao qual foram reduzidas as politicas de educagdo, sem melhoras do campo. Isso
tem “[...] aumentado a insatisfacdo do professorado com a profissdo, aumentado as
desigualdades sociais e educacionais, com o total aniquilamento do patrimonio da educacdo
publica” (HYPOLITO, 2007, p. 15).

Para Sander (2001), a sociedade globalizada tem atendido a uma demanda que
colabora com a injustica. Trabalha-se no sentido de “governos menores e mais eficientes” (p.
272), e, para isso, cortam-se custos e direitos em funcdo de exigéncias externas. Em clara
referéncia a situacdo especifica de privatizagdo, uma forca motriz, dentre as ideias neoliberais,
evidencia o esquecimento das minorias. “Enquanto se acentua o processo de privatizacio,
também cresce, muitas vezes tardiamente, a consciéncia de seus riscos para a cidadania,
especialmente para crescentes setores menos favorecidos da populacdo” (SANDER, 2001, p.
272).

Sander (2001) verifica que ha pressdo neoliberal e que esta € um risco a cidadania,
porque nao hd minimamente um Estado presente com uma educacdo para a equidade e para a
justica social. Ressalva o autor que a transposicdo do gerencialismo empresarial se reflete em
uma administracdo escolar gerencialista, uma vez que a preocupacdo € com a
governabilidade, ou seja, a intermediacdo de relacdes entre governo e empresas € respectiva

exploracdo da sociedade civil.

As novas perspectivas organizacionais e administrativas em andamento utilizam
taticas essencialmente competitivas. Essas tdticas implicam em que as decisdes
administrativas se preocupem primordialmente com resultados e ndo com processos.
Implicam também em aumentar a eficiéncia e a produtividade. Implicam,
finalmente, em elevar a capacidade gerencial e a utilidade imediata das organizacdes
para a populacdo. (SANDER, 2001, p. 273).

Quanto as perspectivas, Sander (2001) vé uma espécie de receita da eficiéncia

com énfase em resultados imediatos, ou seja, apenas objetivando a produtividade, o que €
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reafirmado nesta tese ao trazer, sobretudo, a preocupa¢do com a avaliacdo em larga escala.
Nesse contexto, segundo o autor (2001), a avaliacdo torna-se um tema muito popular, e 0s
testes t€m sinalizado o controle, de forma verticalizada; essa tendéncia “[...] ndo guarda
relacdo com uma politica proclamada de descentraliza¢do, autonomia institucional e gestdo
local das escolas e universidades” (SANDER, 2001, p. 274).

Libaneo (2007), quanto a gestdo, observa aspectos como a descentralizacdo, a
autonomia, a participagdo, o sistema nacional de avaliacdo do desempenho e dos sistemas
educacionais, mas afirma que esses acompanham “[...] as tendéncias internacionais a partir
das orientacdes econdmicas e técnicas, principalmente o Banco Mundial” (LIBANEO, 2007,
p. 14). Apresenta também essa qualificacdo da légica educativa, j4 marcada na fase FHC,
como financeira e de mercado, “[...] desconsiderando-se as implica¢des sociais € humanas no
desenvolvimento econdmico” (LIBANEO, 2007, p. 14).

Libaneo (2007) aponta, ainda, a concep¢do técnico-cientifica, retomada das
Teorias da Administracdo, pontuando que esta € hoje também identificada como neoliberal.
Afirma o autor que, nessa perspectiva neoliberal, a escola € o centro das politicas publicas,
mas colocando o Estado liberado de responsabilidades. H4, ainda, nessa concep¢do, uma
burocracia muito forte, da divisdo de cargos até os planos a serem cumpridos. O autor afirma
que, “[...] nas escolas brasileiras, ¢ este o modelo mais comum de organizagdo escolar, em que
se verifica uma mistura das formas de administracao cldssica com ingredientes da concepcao
técnico-cientifica” (LIBANEO, 2007, p. 16). A concepgao técnico-cientifica, desse modo, tem
preponderado porque, como apontado pelo tedrico, se identifica nos espacos escolares uma
gestdo conservadora, hierdrquica, prescritiva, objetivando a racionalidade estritamente técnica

do trabalho e a eficiéncia dos servigos escolares.

[...] um projeto social e politico de prepara¢do de recursos humanos para o sistema
produtivo, para o que formula contetidos, habilidade, valores considerados tteis e
desejados pelo mundo do trabalho. Uma derivagcdo dessa abordagem € o curriculo
por competéncias, em que a organizacdo curricular resulta de objetivos assentados
em habilidades e destrezas a serem dominados pelos alunos no percurso de
formacao. (LIBANEO, 2007, p. 16, grifos do autor).

Hypolito (2010), semelhantemente a Libaneo (2007), afirma que as politicas que
tém definido o desenho curricular da educacdo brasileira desde 1990 s@o marcadamente de
carater neoliberal e que, nesse tipo de politica, o Estado intervém de forma centralizada,
apesar do discurso de um Estado minimo e descentralizador e apesar de experiéncias

democrdticas em diferentes locais. A critica volta-se a esse modo neoliberal que inclui,



111

segundo o autor, formas de gestdo reguladoras “[...] a partir de pressupostos de eficiéncia, dos
resultados, da avaliacdo e da competéncia” (HYPOLITO, 2010, p. 1339). Hypolito (2010)
também demonstra que a presenca do idedrio neoliberal em educacdo deve ser entendida
como politica de regulacdo de Estado. Isso, afirma o autor, cria relagdes entre “educacao e
mercado” e “a ldgica do mercado no interior das escolas” (HYPOLITO, 2010, p. 1340).

Hypolito (2010) também aproxima o modelo de gestdo do sistema educativo e de
escolas das Teorias da Administracdo, definindo-o como “[...] gerencialista, que visa a
introducdo dos modelos de geréncia utilizados nas empresas capitalistas, conhecidas também
como poés-fordistas, que assumem a eficiéncia e os resultados como padrio 6timo de
administracdo da educacdo e da escola” (HYPOLITO, 2010, p. 1341). Assim, o autor
aproxima-se de Sander (2001) e Libaneo (2007) por também criticar a politica de testes e o
modelo gerencialista em educagdo. Essa critica € mais veemente em Hypolito (2010) ao
identificar a implantacdo de uma politica de testes, nos anos 1990, como um primeiro
momento dessa nova educacgao (liberal), “[...] sem levar em conta o contexto social em que
tais resultados sdo produzidos [...]”; j4 o segundo relaciona-se a essa articulagdo entre escola,
mercado e formas de geréncia. “O que deveria ser pressuposto de qualidade para a educacdo
publica, garantida pelo Estado, passa a ser considerada como deficiéncia dos usudrios”
(HYPOLITO, 2010, p. 1341). Esse modelo atual coloca a escola “[...] como uma institui¢cao a
ser administrada, inspecionada, supervisionada e controlada, de forma mais positiva e
cientifica” (HYPOLITO, 2007, p. 1).

Aproximando-se da €nfase dada pelos autores as criticas, principalmente, quanto
as formas de gestdo e administracdo gerencialistas, calcadas nas Teorias Administrativas,
pode-se identificar, paralelamente, a preocupa¢do com a exclusdo promovida por essa forma
de governacdo. Oliveira (2015) utiliza o termo politicas distributivas, caracterizando até a
eliminacdo destas; Sander (2001) fala-nos de equidade social, de sua auséncia, inclusive, no
p6s-desenvolvimentismo; Libaneo (2007, p. 14), ao abordar os anos 1990, governo de FHC,
com planejamento fortemente neoliberal, real¢ca a desconsideragcdo “das implicacdes sociais e
humanas” nesse modelo; Hypolito (2007, p. 15) avalia que sdo décadas desse modelo
gerencialista, “das desigualdades sociais e educacionais”. Ao pensar no resultado excludente
observado pelos autores e considerando o contexto da educacdo brasileira, calcado em
pressupostos advindos das Teorias da Administracdo, constato que essas influéncias ainda
perduram, conforme Libaneo (2007), desde a concepgao técnico-cientifica a neoliberal.

Esteban (2007) contribui com debate, relacionando as praticas escolares a uma

educacdo homogeneizadora, caracteristica esta que se destaca nas politicas atualmente
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adotadas, como a dos testes de largo espectro, também vinculadas ao neoliberalismo. A autora

observa um ancoramento dessas relagdes homogeneizadoras e produzidas também na escola,
[...] no discurso da igualdade de procedimentos e na ocultacdo da desigualdade de
direitos, de modo que, ao colocar o foco na busca da igualdade, a identifica com a

homogeneidade, produzindo invisibilidade sobre a tensdo igualdade/ diferenca que
caracteriza a dindmica escolar. (ESTEBAN, 2007, p. 11).

Esteban (2007) também observa que essa escola conquistada é um espaco
ambivalente em que ha, ao mesmo tempo, “[...] reprodug¢do das desigualdades sociais e a
producdo de possibilidades mais democraticas” (ESTEBAN, 2007, p. 12). As préticas dessa
escola, pensando no contexto escolar e incluindo as formas de administracdo/gestdo, trazem a
tona outro dano. Além da homogeneizagao, hd a meritocracia produzida pelas avaliagdes em
larga escala. Esteban (2007) menciona que esse efeito danoso, a meritocracia, denominado
pela autora de “falta de mérito”, promove uma reacao de quem foi desqualificado (ndo teve
mérito) no contexto escolar, porque “[...] desejam tornar-se igual ao padrdo, entendendo assim
que vao garantir uma experiéncia exitosa na escola: desejam se tornar diferentes do que sao
para afirmar sua potencialidade” (ESTEBAN, 2007, p. 13). E € assim que Esteban (2007) se
aproxima da questdo das praticas emancipatorias, chamando a atenc¢do para a necessidade de

articulacdo dessas praticas nesse espaco outrora arduamente conquistado.

A permanéncia dos sujeitos que fracassam na escola expressa a possibilidade e o
desejo de produgdo de outros resultados; expde a insuficiéncia de uma escolarizagio
pautada na homogeneidade de processos e resultados; [...]. Ficando na escola, os
estudantes das classes populares nos desafiam a tecer praticas pedagdgicas
favoraveis a manutencdo do espaco conquistado e a ampliacdo da qualidade desta
conquista, o que pode fortalecer as potencialidades emancipatdrias da escola.
(ESTEBAN, 2007, p. 14).

Ha, ainda, em Esteban (2007), a sinalizacdo de que a democratizagdo da escola s
¢ possivel pelo “didlogo e a partilha” (ESTEBAN, 2007, p. 15), e ndo com “[..] a
subordinag¢do, o autoritarismo, o controle unidirecional, a coerc¢do, a distancia, o ndo-
reconhecimento da qualidade do outro [...]” (ESTEBAN, 2007, p. 15). Logo, para essa pratica
democrética, que precisa ser firmada no coletivo, ha a necessidade de visibilizar as diferencas.

O enfoque critico a essa educagdo calcada nos aspectos administrativos mostra
também a dificil relacio/mediacdo da escola com a possibilidade ja legalizada de uma gestao
democritica e, assim, de enxergar as diferencas e ndo excluir. A énfase dada a administracao
escolar vinculada, como visto, as Teorias da Administracdo, incluindo a interferéncia externa

em nome de um desenvolvimentismo econdmico, aproximou a escola de uma empresa, nao s
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na divisdo de trabalho e funcdes, mas na vinculagdo dessa escola ao gerencialismo, o que tem
provocado o fortalecimento da invisibilizagdo das diferencas nos espacos escolares. A
impregnacdo de caracteristicas administrativas/empresariais produz efeitos na gestao escolar,
no curriculo escolar e, como visto em Esteban (2007), nos atores escolares, mormente nas
criancas. Essa influéncia empresarial com o objetivo de padronizar e homogeneizar nega a
democratizagdo, centraliza as formas de gerir a escola e a educagdo, prescreve conteidos e
formas de ensino e, assim, dentre outros, invisibiliza as diferengas e (re)produz a exclusao

social.

3.3 Das teorias administrativas para o contexto atual: tensoes entre o gerencialismo em

educacao e as possibilidades de uma gestao democratica

Almeida e Tello (2015) apresentam-nos o taylorismo, reportado no item anterior,
como ponto de partida para a educagdo com objetivo empresarial do século XXI. Segundo os
autores, o taylorismo imp6s o desenvolvimento do trabalho mediante a fiscalizagdo por
gerentes e chefias, destruindo o trabalho profissional qualificado, ja apropriado pelos
trabalhadores e expropriado pela imposicao de outro processo, outro ritmo. Podemos pensar
no proprio trabalho pedagogico. Giroux (1997) observa a primazia dessa prética e a reducao
da autonomia do professor, quando ha determinacdo de “pacotes curriculares a prova dos
professores” (GIROUX, 1997, p. 160), decorrendo disso um papel de meros executores das
prescrigdes, o que auxilia ainda mais a “pedagogia do gerenciamento” (p. 160). Mais ainda,
isso afasta o processo educativo dos respectivos aspectos socioculturais, além de indicar a
modelagem segundo a qual todos devem aprender os mesmos conteidos ou fazer uma mesma
avaliacdo. Essa forma homogeneizante descarta as diferencas e os diferentes. Giroux (1997)
vai ao encontro da ideia que Almeida e Tello (2015) apontam, de controle a nocao de tarefa,
bem como “[...] do tempo e o movimento dos trabalhadores” (ALMEIDA; TELLO, 2015, p.
1207). Em uma intensificac@o da presenca de modelos com essa forte conotagdo empresarial
encontrada na educacdo, os autores apresentam o modelo fordista como aprofundador dos

principios do taylorismo,

[...] intensificando o trabalho com um rigido sistema de maquinas, divisdo especifica
do trabalho, producdo em grande escala e o controle da vida do trabalhador,
representando um modo mais avangado de racionalizag¢do capitalista, implementado
no processo de trabalho por varias décadas no século XX. (ALMEIDA; TELLO,
2015, p. 1207).
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Para Almeida e Tello (2015), até o toyotismo, apresentando-se sob a perspectiva
de um discurso quanto ao trabalho flexivel, atentando ao trabalho em equipe, do mesmo
modo, favoreceu muito mais o empresario.

A gestdo educacional carrega fortes implicacdes dessas formas de producdo e
gestdo hoje. Alids, € um resultado desses avancos de modelos de produgdo industrial. Essas
implicagdes secundarizam, produzem a ideia da inexisténcia da forte dimensdo politica
inscrita em sua pratica, e isso tem levado ao questionamento da crise da escola neste século
XXI. Talvez a resposta para a crise, segundo Almeida e Tello (2015), esteja em suas fontes
historicas.

Como visto, modelos (fordismo e taylorismo, entre outros) alastraram-se, bem
como interferiram e ainda interferem no contexto brasileiro. Sander (2001) verifica a
transposicdo do gerencialismo empresarial para a educacdo no contexto brasileiro, conforme
Paro (2010), dantes incorporado por governos conservadores, em especifico de ingleses e de
americanos, para os quais as avaliagdes estandardizadas contam muito. Para Sander (2001),
elas “[...] alimentam praticas competitivas entre alunos e entre instituigdes e estimulam
comparacdes entre desiguais, muitas vezes baseadas em dados desprovidos de validade
técnica, relevancia cultural, sentido pedagdgico e solidariedade humana” (SANDER, 2001, p.
274). Desse modo, no Brasil, afirma o autor (2001), os testes sinalizam para um controle
centralizado. Hypolito, Vieira e Leite (2012) abordam o gerencialismo como politica
educativa e afirmam que este “[...] tem sido apresentado como modelo de gestdo eficiente,
eficaz, econdmico e democritico, defendido por muitos governos como a unica forma de
solucionar os problemas escolares” (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012, p. 6).

Essa melhor solucdo para buscar educacdo de qualidade — aferida por indicadores,
métodos cientificos, exames, avaliacOes — evidencia que o gerencialismo na educagdo € a
expressao politica do neoliberalismo, trazendo a ideia de incorporagdo de um modo de vida a
ser desempenhado pelo individuo escolar. A ideia de educacdo escolar confunde-se
exatamente com individuos iguais, conformados pela técnica, visando ao trabalho. Por isso,
esse modo de gestdo gerencialista, observam os autores (2012), “[...] tem implicacdes na
estrutura e nas formas de organizacdo do trabalho da escola, nas préticas pedagdgicas e
curriculares, nas relacdes internas e externas da comunidade escolar [...]” (HYPOLITO;
VIEIRA; LEITE, 2012, p. 7).

Um efeito aparentemente ndo apresentado nesse gerencialismo, segundo Hypolito,

Vieira e Leite (2012), € o de um Estado menos prescritivo, mas tal camuflagem revela-se em



115

um Estado que induz, por meio de diferentes mecanismos e dispositivos, a politicas ainda
mais gerencialistas ou, nas palavras dos autores, “da auditoria” (p. 8). As avaliacdes e seus
respectivos instrumentos t&ém revelado uma proposta gerencialista/empresarial ao
evidenciarem, entre outros, a homogeneidade e a meritocracia como elementos que aferem

qualidade em educacao.

Esta regulag@o desde fora, que induz préticas de gestdo, de curriculo e de docentes,
tem-se baseado na avaliagdo externa, institucional e em larga escala. Em torno desta
l6gica de avaliag@o sdo criados indices, provas padronizadas, pacotes pedagdgicos,
que devem servir de guias, orientacdes, direcdes para a busca de uma escola bem
administrada, eficaz e com suposta qualidade de ensino. O que significa a instituicdo
de uma cultura da auditoria. (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012, p. 8).

Essa articulagdo entre mercado, geréncia e performatividade26 estd, atualmente,
associada a um processo de fabricacio de um modo de ser pela escola, assentado no
individualismo, na competi¢do € no mérito, entre outros. Por isso, € indispensavel indicar
algumas discussdes atuais, como a da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Segundo
Macedo (2017), a segunda versio da BNCC, agora aprovada, esti em consonincia com
accountabiliity/mercado, uma vez que a BNCC, para a autora, se aproxima da eliminacdo do
politico, da substituicdo do homo politicus. Conforme a autora, “o que se estabiliza ao
expulsar o politico — o lugar da diferenca — € a normatividade neoliberal em seu movimento

continuo de valorizacdo do homo economicus” (MACEDO, 2017, p. 519). Assim, cabe alertar
para uma invisibilizacdo do sujeito como parte de uma constru¢ao social.
Os direitos de cidadania ficam na dependéncia do dominio de algo externo ao
sujeito, qual seja, contetidos basicos que devem ser ensinados a (e aprendidos por)
todos os alunos. Na medida em que tal dominio é uma operacdo individual, o
fracasso que ele venha a produzir também o serd [...]. (MACEDO, 2017, p. 517).

O fato, para os autores Hypolito, Vieira e Leite (2012), seguindo a ideia da
camuflagem utilizada por essas politicas educativas neoliberais de ndo se ter mais um
curriculo prescritivo, mas parametros e referenciais curriculares, provoca uma sensagdo de
autonomia da/na escola. Entretanto, os dispositivos de controle, como as avaliacdes em larga
escala, os livros didaticos e outros materiais — e podemos incluir hoje, como visto, a BNCC —,

anunciam, mais uma vez, as amarras de politicas gerencialistas na educac@o. Ainda que esses

26 Segundo Ball (2010), “performatividade ¢ uma tecnologia, uma cultura € um modo de regulagio, [...] sistema
que implica julgamento, comparacgdo e exposi¢do, tomados respectivamente como formas de controle, de atrito e
de mudancga. Performances — de sujeitos individuais ou organizagdes — servem como medidas de produtividade
ou resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de promog¢do ou inspe¢do” (BALL,
2010, p. 38).
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materiais e documentos sejam apresentados como escolhas e consensos dos professores ou da
escola, significam armadilhas, porque, quando se refuta este ou aquele material indicado
previamente por editoras e organizacdes ndo-governamentais que se especializaram na
producdo de materiais diddticos para a escola, podemos pensar, ainda, na previsao de
desempenho de determinado espaco escolar na prova Brasil ndo ter sido atingido, seus
professores é que sdo responsabilizados e ainda terdo de arcar, por seus proprios meios e
esfor¢os, com a producdo de outro material, numa condi¢do, assinalada pelos autores, como
de intensificacdo do trabalho docente, caracterizada pelas amarras burocriticas, que nao
permitem sequer uma organizacdo do espaco/tempo do professor, além do comprometimento
com um trabalho pedagdgico-burocritico, como € o da preparagdo para os testes indicados.

O professor no modelo gerencialista € aquele que sabe atender aos novos modelos
gerenciais e organizativos das escolas e das politicas curriculares. Trata-se do professor
flexivel e colaborativo. Essa ideia, em Hypolito, Santos e Leite (2012), absolutamente nao
pode ser confundida com a do trabalho coletivo democrético que a escola pode realizar, mas
vista como processo de intensificacdo e autointensifica¢do de todo o trabalho desenvolvido na
escola, porque traz a flexibilidade e a colaboragdo como sindnimos de desdobramentos,
polivaléncias que intensificam ainda mais a jornada laboral do professor e do gestor no espaco
escolar e, principalmente, fora desse espaco.

Nesse processo, o trabalho docente, o curriculo e a gestdo das escolas vém sendo
submetidos a orientacdes cada vez mais conservadoras, com modelos de gestdo que

apregoam o eficientismo como solucdo para todos os males da educagdo.
(HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012, p. 11).

Portanto, tais politicas educacionais sdo neoliberais e gerencialistas, como
afirmam os autores (2012), porque t€m priorizado uma interferéncia econdmica na vida
social, justificando esse “modo de ser” ditado pelas politicas educacionais na producgdo de
individuos produtivos economicamente. Desse modo, a gestdo escolar passa a ter uma
conotacdo extremamente administrativa e burocrédtica, uma vez que a prépria atribuicdo da
terminologia gestdo, como vimos em Hypolito, Vieira e Leite (2012), foi trazida/importada de
uma acepc¢ao empresarial/gerencialista, bastante conveniente, segundo estudiosos como Vitor
Paro (2015), ao modo da producdo neoliberal, cuja tonica é a manutengdo de uma escola
submetida a 16gica do trabalho e, associada a este aspecto — o da preparacdo, inclusive para
avaliacdes externas de criancas ainda nos anos iniciais do ensino fundamental — aparecerd a

func¢do do gestor escolar.



117

Quanto a funcao de direcdo/gestao, Almeida e Tello (2015) afirmam que, até bem
pouco tempo atrds, dirigir/gerir uma escola era uma tarefa rotineira, que consistia em zelar por
um bom funcionamento do estabelecimento escolar, centralizar decisdes e ter competéncia
para a administracdo de eventuais imprevistos. No entanto, ao apresentarem O conceito
neoliberal de gestao educativa sobre dois pilares centrais, o da racionalidade econémica e o da
moral vinculada a si mesmo, Almeida e Tello (2015) evidenciam a circulacdo, tdo comum
atualmente no espacgo escolar, dos termos gestdo e qualidade total, entre outros. Para levar a
producdo de um produto como a qualidade total, aplicam-se fun¢des como a de planejamento
estratégico, de gestdo financeira, de gestdo de recursos humanos e de vinculos com os
usudrios. Dai a medi¢do do rendimento do sistema, a determina¢do do ambito e os niveis de
qualidade, a referéncia a standards e, a partir disso, alinhamento de “[...] processos para
melhorar a produtividade (eficiéncia) e o produto (eficicia)” (ALMEIDA; TELLO, 2015, p.
1218).

Lideranca, organizacdo, gestdo, assim, passam a ser sindnimos de prestacdo de
servico. H4 a concepcdo de uma organizacdo, no caso, a escola, gerenciada pelo mercado, e
“[...] o gestor € um mero agente de integracdo da Escola com o Mercado Capitalista”
(ALMEIDA; TELLO, 2015, p. 1219). Portanto, para os autores (2015), necessaria se faz uma
gestdo diferente, aquela que parte de projetos educacionais, importando também repensar o
caminho da escola: “gestdo implica em conhecimento, mas ndo um mero conhecimento
técnico, mas sim um conhecimento da situacdo em que se intervém: a escuta atenta, a
proposta de criar condi¢cdes para pensar, redesenhando o caminho” (ALMEIDA; TELLO,
2015, p. 1220). Portanto, concordamos com o debate sobre outro tipo de gestdo, porque, além
do problema da acepc¢do do termo, identificando um modo muito peculiar da organizacdo do
trabalho escolar, predominantemente mercadolégico, se observa uma educacdo que ndo lida
com as diferencas. Isso implica uma escola que traz uma pritica homogeneizante e,
consequentemente, uma escola que segrega. Dai a relevancia de apresentar a discussao sobre
gestdo democrdtica participativa como aquela que potencializa a escola e seus atores, bem
como rompe com a gestdo com fim empresarial.

Silva (2007) apresenta a gestdo educacional ja na Constituigdo Federal de 1988,
em seu Artigo 206, apontando para uma gestdo da educagdo brasileira como democratica e
participativa. Confirma o autor que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
LDBEN 9394/96, também avanca quanto a esse tipo de gestdo ao indicar a participagdo dos
profissionais da educag@o no Projeto Politico Pedagégico da escola (PPP) e da comunidade

escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
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Nesse sentido, evidencia-se a forma democrdtica e participativa que deve assumir a
gestdo escolar, ensejando que os sistemas de ensino possam organizar e adaptar a
gestdo publica escolar, conforme o contexto em que ela estd inserida. (SILVA, 2007,
p. 25).

Mais importante a discussdo da pesquisa, ora sobre a escolha do gestor, é o
apontamento de Silva (2007) quanto a organizacdo para esse tipo de gestdo, a democratica. Os
mecanismos ou acdes didatico-pedagdgicas e técnico-administrativas para o delineamento da
gestdo democrdtica, seja como conselhos de escola ou colegiados, t€m que comecar pela
escolha direta do diretor, pois, ao encontro de Paro (2016), Silva (2007) afirma que, quando
i1sso ndo ocorre, hd uma forte tendéncia de atendimento ao executivo, neste caso, ao que €
determinado de fora da escola e da comunidade escolar.

Dentre os tipos de escolha do diretor/gestor, Silva (2007) retoma Romao e Padilha
(1997) para afirmar que a eleicdo ¢ “baseada na manifestacdo da vontade da comunidade
escolar” e que “[...] este tipo de escolha favorece a discussdo democritica na escola”
(ROMAO; PADILHA, 1997, p. 94); Silva (2007) ainda afirma que a escolha direta € que
rompe com a ideia desse cargo estratégico para manobras.

Os autores Almeida e Tello (2015) ampliam a discussdo ao afirmarem que
modelos de gestdo que estdo fechados em si mesmos reforcam injusticas sociais de toda
ordem e que uma praxis coerente, em se tratando de gestdo, assim como em Paro (2016), seria
a da responsabilidade conjunta. Dai a importancia de uma gestio, hoje, como articulacdo dos
processos com capacidade para o didlogo, apresentando, neste caso, um papel fundamental de
ser espaco de discussdo, de reflexdo e, como afirmam Almeida e Tello (2015), de articulagdo

da escola com interesses populares. Um debate constante sobre gestdo pode levar a superagao

de uma abordagem gerencialista, mediante uma gestdo democratica.

Sendo assim, que possamos, diante das complexidades, ser sensiveis, solidarios e
comprometidos politicamente com a constru¢do de um mundo melhor, e que a vida
das nossas criancas, adolescentes, jovens e adultos das escolas publicas ndo nos
sejam indiferentes. (ALMEIDA; TELLO, 2015, p. 1216).

Essas criticas, vinculadas principalmente a predominancia do aspecto
administrativo na gestdo, em que um dos efeitos € o de uma orientagcdo das praticas da gestao
escolar pelo viés burocritico (aspecto a ser pormenorizado na descricdo do campo, no
Capitulo 4), reforcam, como apontado por Paro (2016), a relevancia da elei¢do ndo sé para a
escolha do gestor/diretor da escola, mas para que essa escolha v4 além e atinja a populacio

escolar, isto é, a escola deve compor, com alunos, pais e comunidade escolar, o conselho
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escolar, rompendo com o que Paro (2016) denomina de uma dire¢cdo monocrética. Isso,
segundo o autor, pode dar-se pela organizacdo de associagdes e grémios, ndo ficando mais na
dependéncia de um governo ou de um diretor para que a escola desenvolva seu projeto
educativo sem rupturas causadas por motivos alheios a ela, como se observa nas alternancias
politicas decorrentes de eleicdes. Essa participacdo politica dos envolvidos na/com a escola
confrontaria 0 modelo de organizacdo hierdrquico/burocritico e promoveria uma coordenacao
coletiva e democrética na/da escola, o que, segundo Esquinsani (2016), ndo se reduz a elei¢ao
do diretor.

Desse modo, a critica a “direcdo monocratica”, conforme Paro (2016), também se
relaciona a elei¢do, porque esta tem expressado, exclusivamente, pelas politicas em educacdo
adotadas por muitos municipios e estados, a pratica de gestdo democratica quando nédo o é. As
praticas (pluralizadas), no que se refere a esse tipo de gestdo, estdo estritamente vinculadas a
uma qualidade em educacido, apontada no inicio deste item, produzida pelos seus atores e em
seus espacos escolares (LIMA, 2003, 2013), incluindo no bojo o seu gestor/diretor. Para essa
qualidade, ha preocupacdo com uma producdo de conhecimento, uma relagdo de ensino-
aprendizagem em que caibam o0s sujeitos e respectivos contextos, ou seja, todos estdo
incluidos e sdo participes do processo, ndo s6 o diretor/gestor. Ao préximo item, caberd o
inicio da abordagem das qualidades referenciadas em educacgdo, e, ja a partir desse debate
anunciado, serd possivel observar aspectos de uma qualidade na/da escola que ndo padroniza

as diferencas, avizinhando-nos de uma escola democrética.

3.4 Qualidade em educacio: do que estamos falando?

Estevao (2013) traz o conceito de qualidade como camalednico. Tracando um
histérico do conceito, o autor (2013) remete a um primeiro momento em que qualidade
aparece, sem coincidéncias, no Departamento de Defesa dos Estados Unidos, relacionada a
producdo de armamento bélico das Guerras Mundiais (primeira e segunda). Este berco,
segundo o autor, marcard indelevelmente o destino do vocdbulo. Depois do primeiro sentido,
o de “inspecdo”, vem “controlo a posteriori”’. Em seguida, a partir de Taylor e, segundo
Estevao (2013), assumida mais claramente depois dos anos 20 do século XX, qualidade é
apresentada como técnica organizacional e funcdo gerencial, “[...] levando a que o trabalho
fosse realizado sob o olhar atento do supervisor, com precisdo, rapidez e qualidade”

(ESTEVAO, 2013, p. 16).
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Ainda na conceituagdo histérica do termo, Estevao (2013) traz a qualidade como
“[...] garantia ou certificacio de um produto [...]” (ESTEVAO, 2013, p. 16); em virtude de
este possuir determinadas caracteristicas aprioristicamente definidas, passa a trazer,
previamente, uma garantia de qualidade. Assim, passam a existir sistemas de qualidade, e,
consequentemente, alarga-se ainda mais o conceito, porque ndo se aterd apenas a producao.

Transferindo essa discussdo, a partir da definicdo e apresentacdio de uma
qualidade econdmica para o campo da educagdo, afirma Estevao (2013) que essa retdrica da
qualidade tem encontrado nesse espago um terreno particularmente fértil para expandir-se,
seja em discursos, normas, iniciativas ou projetos. Estevao ja antecipa outro tipo de qualidade
quando apresenta uma compreensdo de escola como lugar diverso, que implica “varios
mundos” (ESTEVAO, 2004), e é essa compreensio, principalmente, que trara “[...] nogdes de
qualidade ndo coincidentes e que, inclusive, podem conflituar entre si” (ESTEVAO, 2013, p.
23).

Conclui o autor que qualidade “[...] ¢ uma questdo de opcdo (politica) por um
determinado tipo de qualidade em detrimento de outras qualidades que poderiam ser
consideradas” (ESTEVAO, 2013, p. 23). Dai Estevdo (2013) apresentar dois tipos de
organizacgdo escolar — uma que representa uma qualidade, a “[...] de padrdes curriculares neo-
tecnicistas obedientes 4s normas padronizadas de qualidade pré-estabelecidas” (ESTEVAO,
2013, p. 23), e outra como uma constru¢ao social critica ou uma escola comunicativa, uma
qualidade para a democracia, “[...] oportunidades efetivas de se tornarem verdadeiros actores
e autores da organizacdo” (ESTEVAO, 2013, p. 23).

O grande problema, segundo o autor, € que hd uma qualidade eficientista sendo
muito respeitada. Esta tem trazido a ideia de falta de qualidade na escola, porque ndo enxerga
a qualidade para a democracia, articulada com o propésito da escola, com a formagdo para a
cidadania.

Silva (2009) aponta para o termo qualidade, ao encontro de Estevao (2013), como
polissémico, outrora utilizado para fins econdomicos. Entretanto, atualmente, o termo passou a
servir como conceito da qualidade da educagdo publica. “A concepgdo de qualidade assentada
na racionalidade técnica e nos critérios econdmicos serviu e serve de referéncia para a
formulacdo de politicas para a educagdo publica no pais” (SILVA, 2009, p. 222). A autora

enfatiza a importancia de sinalizar também para uma educagdo escolar de qualidade social.

Esta € percebida no interior da escola por elementos como
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[...] a organizagdo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola; os projetos escolares;
as formas de interlocu¢d@o da escola com as familias; o ambiente sauddvel; a politica
de inclusdo efetiva; o respeito as diferencas e o didlogo como premissa bésica; o
trabalho colaborativo e as praticas efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou
dos conselhos escolares. (SILVA, 2009, p. 224).

A autora aponta também para determinantes externos que contribuem ou podem
contribuir para que essa qualidade seja referida — socioecondmicos, socioculturais,
financiamento publico adequado e compromisso dos gestores centrais —, além dos internos,
como organizacdo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola, projetos escolares, interlocugdo
com familia, ambiente, politicas de inclusdo, respeito as diferencas e didlogo, trabalho
colaborativo, colegiados e conselhos escolares.

Segundo Silva (2009), no campo econdmico, relagdes sdo mediadas por
parametros de qualidade, como o conforto do objeto, utilidade e praticidade, economia de
tempo, marca de produto e outros. Nesse campo econdmico, hd parametros que mensuram
qualidade como rankings, testes comparativos, hierarquizacdo, estandardizacdo, que, diz a
autora, sdo proprios do campo mercadoldgico/gerencialista. Entretanto, na educacdo publica,
tem havido essa transposicao “direta” de qualidade, j referida aqui, como econdmica.

Para a autora, essa qualidade articulada com a mercantilizacdo foi materializada
principalmente pelo SAEB. Denominando de avaliacdo quantitativista o que o SAEB faz,
Silva (2009) caracteriza essa quantificacdo pela avaliagdo como um instrumento e um eixo

estruturante da educagdo de qualidade econdmica.

E preciso levar em conta que, as questdes que envolvem dominio de conhecimentos,
codigos, linguagens e raciocinio 16gico, proprios da natureza da formacgdo escolar,
somam-se outras, como vida familiar, ambiéncia cultural, condi¢des de transporte,
de alimentacdo, acessibilidade a livros diversos, hdbitos de leitura, acesso a
equipamentos tecnoldgicos, que, juntos, constituem a amplitude da formacdo. Por
op¢do politica, esses dltimos elementos ndo sdo considerados nos critérios de
avaliacdo. (SILVA, 2009, p. 220).

A logica gerencialista admite a qualidade econdmica, resolvendo os problemas
sociais pelo mercado. Silva (2009), em consonancia com Paro (2016), afirma que a qualidade
da educacio a trabalhadores veio com escolas precdrias e insuficientes em torno do bindmio
quantidade-qualidade.

Flach (2005) remonta aos anos 1990 como marco das ideias neoliberais, surgidas
de politicas e respectivos governos neoconservadores. Dentre as caracteristicas, a autora
menciona uma menor influéncia estatal — liberdade econdmica e social, o que significa uma

maior responsabilidade ao cidaddo e a exacerbacdo do individualismo. Flach (2005) apresenta
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o governo de Fernando Henrique Cardoso como modelo de incorporagdo dessas ideias, com
destaque para a “abertura da area educacional” aos interesses capitalistas, e acrescenta que
nesse contexto “inimeros governos estaduais, sem contar a propria organizacdo da rede
privada, investiram em uma organizagdo escolar gerencial em que a eficiéncia e produtividade
passaram a ser as palavras de ordem” (FLACH, 2005, p. 7). Logo, a qualidade em educagdo
era/é requerida pelo mercado em consonancia com esse Estado liberal, portanto, tendo carater
mercadoldgico. Assim como em Silva (2009), também em Flach (2005), a outra concepcao de
qualidade, denominada social, comeca a ser desenhada ao longo da década de 1980, quando
do processo de redemocratizacdo; segundo a autora, ¢ uma qualidade que tem destaque em
projetos politicos de governos de esquerda. Ela conclui que essa qualidade social se
fundamenta “[...] em direitos sociais de cidadania, e na qual a qualidade educacional buscada
deve superar o modelo empresarial e se voltar para os interesses da maioria [...]” (FLACH,
2005, p. 8). Para uma educacdo de qualidade social, Flach (2005) afirma ser imprescindivel
uma gestdo educacional democrética; além disso, esse tipo de qualidade deve avancar para
toda a sociedade, denominando-se essa extrapolacdo “[...] de formagdo de cidadaos
democréticos” (FLACH, 2005, p. 10).

Ha apresentado por Flach (2005), condi¢bes e agdes para que a qualidade social
seja evidenciada e, assim, a outra qualidade, a utilitarista, seja transposta. A condicdo/acao
primordial relaciona-se a educacdo como direito de cidadania, incluindo aspectos como o da
justica social e o da democracia; depois, a participacdo popular na gestdo como um exercicio
democratico que, segundo a autora, supera conflitos e, a partir do didlogo, alcan¢a consenso;
uma outra condicdo/acdo, ao encontro de Sarmento (2012), consiste na valorizacdo dos
trabalhadores em educagdo, o que inclui condi¢des dignas de trabalho, formacdo e carreira;
por ultimo, a vinculacdo dos recursos adequados, incluindo os financeiros e respectiva
aplicacdo responsdvel para satisfazer as necessidades da populagdo/comunidade.

Sarmento (2012) destaca que, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, 9394/96, houve o direcionamento de uma incumbéncia a Unido, a de conduzir o
pais, utilizando as avalia¢des, a uma melhor qualidade da educagdo. A autora chama a atengdo
exatamente para esse aspecto avaliativo, que tem descaracterizado a cooperagdo entre os entes
federados. Antes da demanda de tantos testes, havia uma maior descentralizacdo dos entes
federados, em especifico, estados e municipios.

Entretanto, o que se percebe atualmente € uma interferéncia central de agdes que

tém se voltado a homogeneizacdo do processo educacional. Para a autora, as avaliacdes em
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larga escala comprovam essa interferéncia, que rompe com “[...] uma diversidade de situagdes

que reflete as diferencas regionais entre estados e municipios” (SARMENTO, 2012, p. 15).

Considerando as grandes desigualdades regionais e sociais, alcancar uma educagdo
de qualidade requer que todas as acdes em todos os niveis governamentais sejam
coordenadas para se chegar a uma colaboracdo entre as trés esferas. (SARMENTO,
2012, p. 31).

Quanto a qualidade em educagao, a autora (2012) faz um apontamento que retoma
autores e discussdes no que tange ao planejamento/implementacdo da qualidade a partir da
escola, seja por projetos, por inovagdes pedagdgicas ou outros: “[...] a melhoria da qualidade
da educagdo s6 acontecerd com a participacdo do professor. [...] O professor precisa ser
ouvido, precisa acreditar na proposta” (SARMENTO, 2012, p. 35). Esse aspecto democratico,

por meio da participacdo do professor, também € evidenciado por Lima (2007):

Os professores e as escolas, deixando de ser meros executores de tarefas, precisam
ter liberdade de escolha e tornarem-se responsaveis pelas suas opcdes, norteados
pela sua compreensdo do papel da tarefa educativa para a construcdo de uma
sociedade democratica. (LIMA, 2007, p. 88).

Outra perspectiva de definicio de qualidade estd em Gadotti (2010). O autor
afirma que, “até agora, entre nds, sO tivemos, de fato, uma educacdo de qualidade para
poucos. Precisamos construir uma ‘nova qualidade’, como dizia Paulo Freire, que consiga
acolher a todos e a todas” (GADOTTI, 2010, p. 2). Gadotti (2010) utiliza o termo
apontamentos para fazer a indicacdo de outra qualidade, a que rompe com a mercantil. O
autor parte de uma analogia do vocdbulo com diferentes contextos e sujeitos e afirma que a
qualidade ndo sera boa se a “do professor, do aluno, da comunidade ¢ ruim”. Desse modo, nao
ha separacdo de uma unica qualidade, neste caso, a mercadoldgica, “[...] como se fosse
possivel ser de qualidade ao entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela” (GADOTTI,
2010, p. 2).

O autor vé também que a qualidade politica e econdmica depende diretamente da
qualidade sociocultural em educacdo, e isso quer dizer que a economia nao deve determinar o
que se passa na educacao; o contrdrio € que deve acontecer, porque, “embora a escola nao crie
a desigualdade (ela comeca muito antes da escola), € a educacdo quem decide quem vai e
quem nao vai ser incluido na sociedade” (GADOTT]I, 2010, p. 5). Portanto, a qualidade, para
Gadotti, relaciona-se a democratiza¢do do ensino, e ndo a exclui. Por isso, o autor concorda,

em um primeiro momento, com uma qualidade de educacao sociocultural. “Nao concordo
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com aqueles que veem a educacdo apenas como investimento econdmico e defendem a
qualidade em fung¢do apenas dos ‘resultados’ econdémicos do investimento em educagdo”
(GADOTTI, 2010, p. 6).

Em concordancia com Flach (2005), Gadotti (2010) apresenta a interferéncia de
indicadores extra e interescolares, além dos subjetivos; entretanto, para o autor, mais
importante que os indicadores sdo os condicionantes da qualidade, pois, para obtencdo de
outra qualidade, € necessério interferir primeiramente nessas condi¢des. Para a qualidade de
uma escola, Gadotti (2010) faz a indicagdo de trés condicdes suficientes: os professores bem
formados, as condicdes de trabalho e um projeto. Percebe-se em Gadotti a concordancia com
a ideia de investimento na formacdo do professor, apresentada em Sarmento (2012) e em
Flach (2005): “ao lado do direito do aluno aprender na escola, estd o direito do professor
dispor de condi¢des de ensino e do direito de continuar estudando” (GADOTTI, 2010, p. 9).

Entretanto, a preocupacdo de Gadotti (2010) estd além de uma educacdo
sociocultural. Preocupa-se com outra questdo que interfere diretamente na qualidade
defendida para a educac@o. A inclusdo do fator ambiental € de extrema importancia para o
autor (2010); assim, ndo € s6 uma educacdo de qualidade sociocultural, mas também
socioambiental que caracterizara uma verdadeira qualidade em educagdo. “Educar com
qualidade sociocultural e socioambiental significa educar para o respeito a diversidade
cultural, educar para o cuidado em relagdo ao outro e ao meio ambiente, rejeitando qualquer
forma de opressdo ou de dominacdo” (GADOTTI, 2010, p. 7).

Gadotti (2010) indica trés ameacas a qualidade defendida, e todas se relacionam
intimamente com a qualidade econdmica ora em voga. “Isso estd sendo cada vez mais dificil
em funcdo dos critérios de rentabilidade introduzidos no processo educativo” (GADOTTI,
2010, p. 13). A primeira ameaca € o instrucionismo; a segunda, a desprofissionalizagdo do
professor, definida pelo autor como um tratamento dado até de forma descartdvel ao
professor, na forma de terceirizacdo do trabalho docente; a tdltima ameaca € a prdpria
mercantilizacdo, e “o padrdo mercantil do conceito de ‘qualidade total’ ¢ o oposto de
‘qualidade social’” (GADOTTI, 2010, p. 13), uma vez que aquela se refere a valor econdmico
para tudo, inclusive ao direito a educagdo. Este conceito, a mercantilizacdo, também para Paro
(2015), Sarmento (2012), Flach (2005) e Gadotti (2010), reduz tudo a mercadoria, “onde tudo
pode ser comprado e vendido, onde tudo pode ser negociado” (GADOTTI, 2010, p. 13).

Quanto as concepcdes de qualidades que se contrapdem a mercadoldgica, também

€ apontada por Sander (2001) a qualidade que se da pela aproximagdo de conhecimentos que
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sejam significativos. Desse modo, hd o claro afastamento da ideia de mercado inerente aos

testes de largo espectro, em dire¢do a uma qualidade em educacgdo sem segregacao.

A superacdo desses desafios dependerd, em grande parte, de nossa capacidade
coletiva de construir conhecimentos e desenvolver praticas pedagdgicas que sejam
politicamente efetivas para as nossas comunidades e suas instituicdes de ensino e
que sejam culturalmente pertinentes e significativas para os cidaddos no cotidiano da
escola e na vida em sociedade. (SANDER, 2001, p. 275).

Seja a qualidade social em Silva (2009) e Flach (2005), além de sociocultural ou
socioambiental em Gadotti (2010), seja a discussdo de uma escola democritica em Paro
(2015), ou ainda, a participativa em Sarmento (2012), percebe-se outra qualidade, em tempos
de testes estandardizados, sendo preconizada na educacdo. Essa outra qualidade, mais social,
estd imbricada nos diferentes espagos escolares pelas diferentes praticas dos cotidianos
escolares que acolhem as diferencas.

Sordi, Oliveira, Silva, Bertagna e Dalben (2016) trazem uma proposta de
avaliacdo em larga escala multidimensional, explicitada nos pardgrafos que seguem, que
também € referenciada na qualidade social da escola publica. Os dados evidenciados e
tratados estatisticamente nesse trabalho mostraram escolas que trabalham na perspectiva da
qualidade social, mantendo suas singularidades nas diferentes dimensdes. Os autores afirmam
que o processo de regulacdo via avaliacdo em larga escala levou a caminhos diferentes quanto
“[...] a finalidade do uso dos indicadores associados aos estudos de eficdcia escolar” (SORDI;
OLIVEIRA; SILVA; BERTAGNA; DALBEN, 2016, p. 718). Enfatizam que um diz respeito
a finalidade pedagdgica, e o outro, a economicista. Contrariando a légica economicista,
afirmam os autores que outros aspectos concorrem para que as aprendizagens ocorram € que

estas sejam significativas para o desenvolvimento humano dos alunos.

Uma educacido ptiblica com qualidade, mas social. Esta qualidade social como foco
encontra profissionais que lutam para que as criangas aprendam mais do que medem
os testes, assim uma avaliacdo em larga escala multidimensional, articulando
dimensdes como [...] a dos valores, a das aprendizagens colaborativas, dos sentidos
da cidadania, do respeito a diversidade e a tolerancia, entre outros. (SORDI;
OLIVEIRA; SILVA; BERTAGNA; DALBEN, 2016, p. 721).

Também, para os autores acima referenciados, considerando uma avaliacdo de
larga escala multidimensional, haverd uma demonstraciao de outras qualidades na escola. Tais
avangos seriam propiciados pelos indicadores sociais. Estes sdo necessdrios e possiveis, pois
hd uma indica¢ao de dados outros, por exemplo, na aplicacdo e recolha de questiondrios

socioecondmicos de diferentes sujeitos escolares. A partir desses dados coletados, cabe tornar
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a qualidade social mais objetivada para os diversos atores, tanto aos profissionais da escola
quanto aos que atuam nos 6rgaos decisOrios centrais.

Os questiondrios que ja sdo aplicados a alunos, professores e diretores contém
questdes sobre o trabalho pedagdgico — se e como o professor participa de decisdes
relacionadas a seu trabalho; eventos oferecidos pela escola a comunidade; se o Projeto
Politico Pedagégico é/foi elaborado coletivamente; se hd projetos temaéticos relacionados a
machismo, racismo, violéncia. Entretanto, esses questiondrios, segundo Sordi, Oliveira, Silva,
Bertagna e Dalben (2016), s6 compdem o perfil geral de trabalho das escolas, mas ainda ndo
subsidiam um processo de avaliacdo institucional participativa feito por cada coletivo escolar.
Portanto, para os autores, o processo avaliativo em larga escala continua limitado,
considerando como unico resultado o desempenho académico dos alunos em testes de
Portugués e Matematica.

A avaliagdo denominada multidimensional, segundo Sordi, Oliveira, Silva,
Bertagna e Dalben (2016), resgataria dimensdes que compdem a qualidade social das escolas.
Trata-se das praticas escolares (do que se faz na escola) relevantes para indicar marcas de
qualidade da escola publica e que, entretanto, escapam aos processos de regulacdo oficiais.
Assim, propde-se a circulagdo de novos indicadores de qualidade que quebraria o circulo

vicioso de trabalhar objetivando melhorar a posicao no ranking de escolas.

De que adianta uma escola ter nota alta nas provas externas se ela ndo conseguir
trabalhar com as diferengas, com os processos de desumanizacio e exclusdo que
afetam a maior parte das criancas e jovens que frequentam a escola ptblica?
(SORDI; OLIVEIRA; SILVA; BERTAGNA; DALBEN, 2016, p. 727).

Os autores apontam também que ha outros aspectos do trabalho da escola
potencializadores das aprendizagens; ademais, uma avaliacdo em larga escala
multidimensional desaceleraria a forte tendéncia de rankings presente nas atuais politicas de
avaliacdo. Observam, ainda, que as escolas tém se esforcado para a producdo de qualidade
social, entretanto, o que aparece, quando do resultado dos testes, ndo mostra tal iniciativa,
uma vez que pauta a qualidade em educagdo pelo viés economicista.

A prevaléncia de uma qualidade mercadoldgica, conforme Paro (2015), Silva
(2009), Sarmento (2012) e Gadotti (2010), foi evidenciada nos testes de largo espectro, mas
com diferentes nuances. A discussdo da qualidade mostrou aspectos inerentes, principalmente,

as préaticas escolares que resultam em uma qualidade em contraposicdo a mercadolégica.

Considerando que as diferentes qualidades, anteriormente abordadas, evidenciam aspectos
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contextuais, culturais e sociais, estes ultimos recorrentes nas acepgoes, utilizarei, para essa
outra qualidade, com base em Silva (2009), Flach (2005) e Gadotti (2010), a nomenclatura
social. A grande questdo é como visibilizar tais aspectos na avaliacdo em larga escala, ou
melhor, se é possivel dimensionar, considerando a articulacdo de dados e estatisticas, uma
qualidade social nessas avaliacdes. Esta e outras questdes serdo abordadas no préximo
capitulo, considerando, para a abordagem, as vozes emergidas das entrevistas com 0s nove
gestores de quatro escolas de alto IDEB. Trata-se, portanto, da descricdo do campo, um
capitulo que se abre a partir de agora para analisar as concep¢des dos gestores sobre a
avaliacdo em larga escala, identificar as estratégias utilizadas em funcdo dessa avaliagcdo e
verificar se hd percepcdo, por parte dos gestores, de que essa avaliacdo qualifica o processo

educativo.
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CAPITULO 4 - 0 CAMPO E A POSSIBILIDADE DE
RESPOSTAS AS INQUIETUDES DA PESQUISA

Horteénsia

A professora me ensina

que Horténsia é saxifragdcea.
Mas no moreno de Horténsia,
na cabeleira de Horténsia,

no busto e buco de Horténsia,
o0 que eu diviso é uma graca
mais estranha que a palavra
saxifragdcea.

O namorado de Horténsia

me ensina coisas diversas

do ensino da escola publica.

Eu sei, eu percebo, eu sinto

que Horténsia (existe a palavra?)
é sexifragrancia.

(ANDRADE, 2003, p. 1059).

Os versos de Carlos Drummond de Andrade denunciam o afastamento do que se
ensina na escola daquilo que € vivido por aquele que aprende. A reflexdo nos versos aproxima
o conteido de uma aula, provavelmente Biologia (Botanica), do momento em que o sujeito
lirico se sente apaixonado, e a amada chama-se Horténsia. Poderiamos inferir, considerando
possiveis interpretacdes, que uma ressignificacdo didatica foi feita pelo préprio aluno/eu
lirico. O nome ¢ associado, ao final, ao vocabulo inventado sexifragrdncia (por que nao dizer
que se trata de um neologismo? Ou ainda, um trocadilho?), e este da conta de conotar a

relacdo extremamente pertinente daquilo vivido também pelo namorado de Horténsia. Enfim,
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0 mais importante a andlise é que se percebe um aprender “coisas diversas do ensino da escola
publica”.

H4, assim, pela traducdo/adaptacdo feita, um aproveitamento que transfere o
contetdo para a ideia de que tudo que eu lirico tem transpirado ultimamente se relaciona aos
atributos que Horténsia apresenta. Ao conotar tudo a palavra sexifragrancia, até com o forte
erotismo drummoniano, percebe-se o envolvimento do eu lirico com a presenga, € ndo mais
com o distanciamento do conteido de sala. Assim, o eu lirico agarra-se as caracteristicas
fisicas da amada — moreno, cabeleira, busto, bu¢o — exatamente para reafirmar que naquilo
tudo que descreve, porque também observa/vé, existe “uma graca mais estranha” que aquilo
ensinado em sala — a saxifragicea®’.

No caso do eu lirico do poema, chama a aten¢do a subversdo, uma espécie de
resisténcia, que serd mais adiante debatida, quanto ao conhecimento produzido na escola. No
caso das avaliacOes em larga escala, veremos que hd uma resisténcia a demanda desses testes
no espaco escolar. Por isso, a caracteristica de ser invasiva deve ser recorrentemente atribuida
a esses testes, uma vez que sdo apresentados nas escolas sem estabelecimento de relacdo com

o que foi experienciado e trazido das diferentes culturas que permeiam o espago escolar.

Torna-se, assim, O6bvio que a homogeneizagdo opera ao nivel do curriculo
intencional (prescrito, oficial, escrito), enquanto que ao nivel de sala de aula, isto €,
do curriculo-em-acdo, existe a diversidade, ainda que as praticas curriculares sejam
fortemente recontextualizadas pela politica de prestacio de contas e
responsabilizacdo. (PACHECO, 2011, p. 111).

Drummond nos da conta de uma mesma critica, a de que a escola e também as
avaliacOes em larga escala t€m se afastado do aprendizado que € trazido para dentro da escola.
O curriculo e os testes estandardizados afastam-se das experiéncias vividas, porque “a
linguagem dos indicadores encaminha-nos aos ideais da uniformidade, penalizando as
diferencas e a diversidade [...]” (SANTOME, 2004, p. 26), quando essas deveriam ser
reafirmadas ou, pelo menos, respeitadas nas escolas.

Vinculado a esse conhecimento direcionado atualmente a preparacdo das escolas,
no sentido de produzir bons resultados quando do desenvolvimento das avaliagdes em larga
escala, apresento, a partir de agora, o diretor/o gestor escolar — os espacos escolares que

representam e suas vozes. Entendo que esses atores escolares se relacionam, nesta

investigacdo, a articulacdo direta das escolas que representam com os resultados de alto

27 Da familia das rosas, dentre elas, hd a horténsia. Sdo de regides temperadas e frias, principalmente do
hemisfério norte; muitas sdo cultivadas em casa.
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IDEB. Entretanto, lembro aqui a forte conotacdo autoritdria trazida na concepc¢iao do termo,
bem como na atua¢do de muitos dirigentes/gestores nos espagos escolares que representam,
inclusive na nossa escola, dita contemporanea, como visto em Paro (2015), Almeida e Tello
(2015).

Para iniciar a descricdo do campo, proponho uma aproximacgdo, para reflexao, da
escola em O Ateneu e de seu diretor, o personagem Aristarco, ou seja, uma escola de séculos
passados, aproximada da escola de hoje, neste contexto dos testes estandardizados. A
finalidade € que observemos como as escolas de alto IDEB estdo caracterizadas,
especialmente pelo discurso da publicizacdo de resultados, como “grandes” escolas € como,
paralelamente, muitos de seus diretores/gestores t€m estado presos a esse discurso, retomando
a conotacdo autoritaria; isso porque, preocupados com o desempenho, harmonizam, muitas
vezes, essa relacdo escola/mercado na tentativa de manter a imagem positiva da escola dantes
publicizada. O menino Sérgio, narrador-personagem da obra, deixa transparecer a relacdo em

que a escola “oferece” os conteudos e os alunos os “consomem’:

“Duas vezes fora visitar o Ateneu antes da minha instalagdo.
Ateneu era o grande colégio da época. Afamado por um sistema de
nutrido reclame, mantido por um diretor que de tempos a tempos
reformava o estabelecimento, pintando-o jeitosamente de novidade,
como os negociantes que liquidam para recomegar com artigos de
ultima remessa; [..] ”.

(POMPEIA, 2015, p. 39).

A partir da reflexdo, reafirma-se que o discurso do alto IDEB, quanto ao efeito
que produz, é perigoso, porque se instala como “os negociantes que liquidam”, para
manutencao/ostentacdo do posicionamento alcancado por muitas institui¢des, induzindo a
posturas autoritarias de seus diretores/gestores. Por isso, a seguir, na apresentacdo dos espagos
escolares desta pesquisa, vinculo outras imagens as quatro escolas pesquisadas, como forma
de aproximar os espacos escolares de uma perspectiva menos classificatéria, entendendo que,
“em oposicao direta as trocas de mercado, as mudangas educacionais mais prosperam com a
dedicacdo ndo paga das pessoas e desenvolvem-se mais quando ndo sdo mediadas pela
propriedade privada ou pelo lucro” (HILL, 2003, p. 38). Por isso, apresento, em um primeiro
momento, os sujeitos entrelacados aos espacos da pesquisa, pela escolha de codinomes
associados a literatura. Reforco que a tal representacdo estd diretamente vinculada a aspectos

contextuais dos espacos, € ndo ao fato de serem quatro escolas de alto IDEB. Depois, a partir
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da andlise das entrevistas semiestruturadas, apresento, em uma totalidade de seis, os eixos de

andlise que eclodiram das diferentes vozes.

4.1 Os nomes e os seus sentidos: significando os espacos e aproximando-me dos sujeitos

da pesquisa

No inicio deste capitulo, cabe uma afirmacdo sobre os espacos escolares
representados pelos sujeitos da presente pesquisa: a de que essas escolas ainda se caracterizam
por apresentar alto IDEB. Trago essa afirmagdo porque sempre houve um questionamento
nesse sentido, por ocasido de semindrios sobre a pesquisa, até entdo em desenvolvimento. As
pessoas geralmente fazem uma relacdo com a rotatividade, ou seja, consideram que uma
escola que foi de alto IDEB em determinado ano ja ndo serd no proximo. A forte
competitividade realcada por tais testes € que provoca tal impressdo; afinal, muitas outras
escolas competirdo para chegarem a frente no proximo ranking.

Entretanto, sabemos que essa homogeneizacdo a servico do mercado (SERPA,
2012) produz o resultado (pela competicdo) de escolas estereotipadas pelo sucesso ou
insucesso. Assim, tal oscilagdo ndo ocorre porque tais espagos escolares, ao sustentarem a
homogeneizacdo pela via de um curriculo prescrito, ou seja, atingindo um alto IDEB, tém
acentuado ainda mais a exclusdo de outros espagos escolares. “Seu resultado atua para
conformar os sujeitos a procedimentos pedagdgicos ajustados a concep¢do de qualidade
hegemonica, mais vinculada as demandas do mercado do que as exigéncias socioculturais da
maioria da populacdo” (ESTEBAN, 2012, p. 590).

Como a investigacdo desses espacos remontou a varios anos do desenvolvimento
do projeto do OBEDUC?, desde 2011, verifica-se que tais escolas tém mantido um alto
IDEB. Portanto, pesquisas anteriores?’, também relacionadas ao projeto de OBEDUC,

mostraram, como caracterizacdo desses espacos, o alto IDEB. Podem-se referenciar os anos

28 OBEDUC: programa Observatério da Educagio, financiado pela CAPES. O projeto referenciado na pesquisa
denominou-se “Relagdes étnico-raciais, género e desigualdade social no ensino fundamental do 6° ao 9° ano em
escolas publicas estaduais de Campo Grande — MS”, financiado pela CAPES. Ressalta-se que o projeto ndo
obteve continuidade no atual governo brasileiro.

2 Pesquisas (OBEDUC) sob a orientacio da Professora Doutora Ruth Pavan: Cleir Silvério Ferreira Rosa — “As
concepgdes de curriculo e género dos professores e professoras do ensino fundamental - 6° a 9° anos - de uma
escola estadual de alto IDEB, em Campo Grande-MS” (Mestrado); Loreta da Silva de Souza Pereira — “A
diferenca cultural no contexto de uma escola com alto IDEB” (Mestrado); Sirley Lizzot Tedeschi —
“Concepcdes epistemoldgicas e a produgdo das identidades e diferencas dos sujeitos no espago escolar”
(Doutorado). Sob a orientacao do professor Doutor José Licinio Backes: Simone Ferreira Soares dos Santos — “A
lei n° 10.639/2003 e a formac¢do continuada para a discussdo das relagdes étnico-raciais do 6° ao 9° ano em uma
escola publica estadual de Campo Grande — MS com alto IDEB” (Mestrado).
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anteriores do projeto e da aplicacio da Prova Brasil — 2011, 2013, 2015 — como uma
alternancia de resultados, significando, a titulo de ilustracdo, que a escola que detinha o
primeiro lugar poderia ndo conseguir manter o posicionamento apresentado no ano anterior,
mas nao sairia das primeiras posi¢des. Portanto, ha revezamento entre as “melhores” escolas
quanto aos primeiros posicionamentos, ora com elevacdo, ora com retracdo quanto aos
resultados aferidos pela Prova Brasil, mas ndo um posicionamento que retratard tais escolas
com menor rendimento no IDEB. Entretanto, € perceptivel que essa rotatividade, com
posicionamentos representativos no IDEB, tem gerado, nas entrevistas com os gestores, um
incomodo muito grande, sobretudo quando consideram a oscilagdo: “agora nds nio estamos
assim, tdo bem, nao é? [...] Temos, ainda temos em relacdo a outras escolas [um bom IDEB].
Ja que € classificatéria em relacdo ao municipio, em relagdo ao estado” (GESTORA
QUIXOTESCA 1, 2017).

A preocupacido das gestdes em buscar, manter e até recuperar resultados nos levou
a propor uma espécie de afastamento dessa relacdo competitiva, por isso, a opc¢do pela
literatura para relacionarmos as escolas e os respectivos sujeitos da pesquisa a uma nomeacao
mais sugestiva desses espacos (mais afastada da ideia de competitividade), auxiliada por
algumas caracteristicas relacionadas aos diferentes lugares-escolas, ao tempo da escola, as

vozes da escola, observadas no decorrer do trabalho de campo.
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Quadro 1 — Escolas de alto IDEB, sujeitos da pesquisa (gestores) e seus codinomes.

Arcadia tem duas gestoras: Arcadia
1 (Gestora) e  Arcadia 2
(Coordenadora); atende®®, em dois
turnos, 411 alunos (32 incluidos),
anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental.

Quixotesca tem  trés
Quixotesca 1 (Gestora), Quixotesca
2 (Adjunta®) e Quixotesca 3
(Coordenadora); atende, em dois
turnos, 1.062 (nove
incluidos), anos iniciais e finais do
Fundamental, = também

gestoras:

alunos

Ensino
Ensino Médio.

Abaporu tem dois gestores: Abaporu
1 (Gestora) e Abaporu 2
(Coordenador); atende 326 alunos
(trés incluidos), anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental, € integral.

Concretista tem dois gestores:
Concretista 1 (Gestora) e
Concretista 2 (Coordenador);

atende, em dois turnos, 472 alunos
(17 incluidos), anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental.

“Moram perto, mas € dificil
chegar aqui, ndo €? De Onibus,
com Onibus coletivo, € dificil.
Quem tem carro, é mais facil.

Mas, com Onibus, € de uma em
uma hora [...]”.

“[...] Mas nés nos preocupamos
porque a nossa escola é uma
escola em que, no periodo
matutino, funcionam 20 salas de
aula, sdo aproximadamente 700
alunos no turno da manha, e, no
periodo vespertino, 18 salas de
aula”.

“[...] Entdo, essa sensacdo de
pertenca, eu acho que é o ponto
que fortalece -muito essa
comunidade”.

“O aluno tem que morar proximo
da escola [centro]. Entdo, eu
tenho um publico pequeno de
alunos pobres. A maioria € de
filhos de médicos, dentistas, € a
grande maioria de pais ligados a
Secretaria [de Educacao]”.

Poema “Xicara®™

K]

do quent

fo café dest.‘,n
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\
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30 Dados das escolas, ano 2015, que correspondem aos niveis e turnos de atendimento, bem como ao nimero de
alunos disponiveis em <idebescola.inep.gov.br>.
31 De acordo com o Didrio Oficial de Mato Grosso do Sul, nimero 9085, de 15 de janeiro de 2016, artigo
segundo, terd direito a Diretor-Adjunto a unidade escolar que: I — contar, no minimo com 700 (setecentos) alunos
matriculados e frequentes (caso da escola Quixotesca, que supera o nimero de 1.000 alunos); II — desenvolver
atividades nos trés turnos e contar, no minimo, com 500 (quinhentos) alunos matriculados e frequentes; ter no
minimo 500 (quinhentos) alunos exclusivamente nas unidades escolares de tempo integral.
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A primeira escola apresentada foi denominada de “Arcadia”’. Esta representa
uma escola bastante afastada das caracteristicas de urbanizacdo. H4, no percurso de chegada a
esse espago, muito siléncio, muito verde, como a retomada bucélica do Arcadismo, trazendo-
nos a ideia contemplativa da natureza como um refigio de tantos incomodos. “Moram perto,
mas € dificil chegar aqui, ndo €? De 6nibus, com 6nibus coletivo, € dificil. Quem tem carro, €
mais fécil. Mas, com 0nibus, é de uma em uma hora” (GESTORA ARCADIA 2, 2017). Essa
referéncia a fala da gestora Arcadia 23 justifica bem a escolha do nome para esse espago-
escola. A quietude do espago é paradoxal ao burburinho das criangas na quadra de esportes ao
longe, provavelmente em uma aula de Educacdo Fisica; também é paradoxal ao movimento
promovido pela escola na situacdo de uma nova gestdo: “Eu, particularmente, passei por um
processo muito delicado, porque a escola tinha a mesma direcio hd mais de 20 anos”
(ARCADIA 1, 2017). Tem havido, na escola Arcddia, um processo gradativo de conquista do
espaco-escola, em que ainda repercute a necessidade de uma atengdo maior ao aspecto
pedagodgico: “Embora eu ainda precise estar mais perto do pedagégico, no ano passado, eu
ndo consegui, também por problemas burocriticos” (ARCADIA 1, 2017).
A escola nomeada como Quixotesca ¢ “multidimensional”. Ela atende a toda a
educacgdo bésica, abarcando um nimero expressivo de alunos.
[...] Sdo poucas escolas como a nossa, que tem do primeiro aninho até o Ensino
Meédio. Muitas escolas ja tém, a partir do sexto ano, porque, pela prépria LDB, o
estado fica responsdvel pelo Ensino Médio. [...] Mas nds nos preocupamos porque a
nossa escola é uma escola em que, no periodo matutino, funcionam 20 salas de aula,

sdo aproximadamente 700 alunos no turno da manha, e, no periodo vespertino, 18
salas de aula. (GESTORA QUIXOTESCA 1, 2017).

Por ser tdo grande, a escola Quixotesca tenta articular os diferentes anos de ensino
aos turnos e, por isso, sempre estd lutando com os hordrios de intervalo dos pequenos,
tentando n3o os misturar com os grandes, além de sempre estar tomada por diferentes
publicos — o que mora longe ou perto e até o que vai para a escola sob medida protetiva, uma
vez que ali é o espaco educativo mais préximo de uma unidade de recuperagdo de menores
infratores. Esse mundo escolar € quixotesco, considerando a amplitude do mundo fantasiado
por Dom Quixote de La Mancha, mas a nomeacao relaciona-se principalmente aos devaneios

do personagem Dom Quixote na obra.

32 Nessa estética, havia uma idealiza¢do da vida no campo. Por isso, as pinturas denominadas drcades sempre
apresentam o homem/o pastor em contato com a natureza, bem como usufruindo, ndo explorando, daquilo que
ela, generosamente, dd. A Arcddia remonta as ideias de simplicidade, quietude e paz.

33 Referenciarei os gestores de acordo com os codinomes das escolas. Logo, Arcddia 1 ou 2 remeterd as gestoras,
exatamente, do espaco Arcddia, e assim sucederd com os demais codinomes.
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A cena dos moinhos de vento nos dd claramente uma ideia do funcionamento
desse espago-escola. H4, ao mesmo tempo, um discurso de suas gestoras de luta va, porque
sofrem com as ingeréncias externas, relacionadas, principalmente, as intervencdes da
Secretaria de Educag@o a qual estdo vinculadas. Entretanto, ndo observam o empoderamento
que tém produzido ao organizarem sistematicamente estratégias de enfrentamento as
demandas burocrdticas que atropelam a escola. Antecipo, a apresenta¢do dos nove gestores, a

495

situagdo da mensuracdo que Quixotesca faz com a avaliagio do “Familia e escola®**”, projeto

comum da rede de ensino que reserva um sabado para que a familia ocupe o espago escolar.

Coloco tudo isso, na escala de 5 a 10, onde 5 € insuficiente e 10 é excelente. Nem
sou besta, nem sou burra, ndo €? Cinco, eu vou assinar a nossa incompeténcia € o
nosso fracasso; dez, eu estou dizendo que nds ja conseguimos o €xito que eles
querem do projeto. Nao sou besta, ndo vou dar esse mérito para eles. Vamos atribuir
um 7; estd bom, ndo é? (GESTORA QUIXOTESCA 3, 2017).

A nota de mensuracdo da escola Quixotesca nunca € alta demais, tampouco baixa,
exatamente para ndo comprometer a escola ao atribuir-se uma nota baixa, significando que a
escola ndo estd desenvolvendo o projeto a contento, e também ndo dar ao projeto, por meio de
uma grande nota, ares de exceléncia, uma vez que € um projeto de cima para baixo, além de
ser copiado de outro estado, de outra realidade, afastada do contexto daquele espacgo escolar.
Essa estratégia para vencer entraves burocriticos associa-se a multidimensionalidade da
escola Quixotesca.

A escola Abaporu® é a escola da pertenca, palavra apresentada na voz de uma
gestora. “Desses professores, do grupo da escola que eu ndo sei como que se deu, a gente foi
construindo, mas a gente tem uma pertenca com a escola” (GESTORA ABAPORU 1, 2017).
Ao ouvir, por vezes, o vocdbulo, a relacdo com a pintura de Tarsila do Amaral, Abaporu, foi

imediata, fazendo-me pensar na antropofagia e respectiva proposta de devoramento do que era

externo/estrangeiro, uma introspec¢ao no que era genuinamente brasileiro, proposta-mor de

3 Projeto mencionado por, pelo menos, um dos pares de gestores entrevistados e representantes dos quatro
espacos escolares de alto IDEB. O projeto, pelas observacdes feitas nas entrevistas, traz forte conotacio
autoritdria, uma vez que a SED, Secretaria de Educacio, faz cobrancas de sua execuc¢do e de seu rendimento; ja
no site do Sistema Educacional Familia e Escola (SEFE), afirma-se que “[...] ¢ uma empresa paranaense, atuante
h4 20 anos, em diversos estados brasileiros, que desenvolveu uma proposta inovadora destinada as escolas da
rede publica de ensino envolvendo aluno, familia e escola. Essa proposta foi denominada Sistema Educacional
Familia e Escola e tem como objetivo contribuir com as Secretarias Municipais nas agdes proprias da drea
educacional”. Disponivel em <http://www.sefesistema.com.br/conheca.php>. Acessado em out. 2017.

3 “A figura do gigante disforme, cercado pela natureza e pelas cores tropicais, veio ao encontro da funcéo
histdrica, atribuida posteriormente por Oswald de Andrade como o Abaporu (palavra de origem indigena que
quer dizer ‘homem que come’) — um ser antropofagico capaz de deglutir influéncias externas e transforma-las de
acordo com a realidade do pais”. (SILVA, 2015, p. 57).
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modernistas, como Tarsila do Amaral, Oswald de Andrade e Mario de Andrade. Além dessa
ideia de pertenca, muito prépria da voz da gestora, dizem que o pé do Abaporu traduz o fincar
raizes naquilo que é préprio da comunidade e do espago-escola.

Muitas atitudes, descritas e também vistas na escola antes das entrevistas, atestam
essa pertenca, causando, muitas vezes, uma sensacdo de comprometimento até excessivo,
como na histéria narrada, em que se rifou um par de 6culos da gestora para compra do
uniforme do time de futsal da escola e, posteriormente, viu-se a vergonha dos meninos em

contar a gestora que haviam perdido.

[...] af a gente conseguiu comprar um uniforme superbacanio, e eles foram iguais a
guris de escola particular, assim, lindos e maravilhosos, sabe? E af eles perderam, e
eles ndo sabiam como contar [...] Porque eu tensionei também para que eles fossem
14, porque era o nome da escola, vocé entendeu? (GESTORA ABAPORU 1, 2017).

Falamos aqui de uma fusdo desses dois espagos, escola e comunidade, um
implicado no outro. A ocupagdo, pelos alunos, dos diferentes espagos na escola Abaporu €
observével ndo sé nas descricdes feitas por sua gestora e seu gestor, mas, em alguns minutos
dentro da escola, vé-se uma circulagdo de alunos nesses espagos, onde ha acesso irrestrito a
sala dos professores e a sala da diretora, com conversas muito diretas e francas. “[...] Entao,
essa sensacdo de pertenca, eu acho que é o ponto que fortalece muito essa comunidade”
(GESTORA ABAPORU 1, 2017).

A escola Concretista parte do atendimento a um publico muito especifico, e outras
nuances, podemos dizer outras diferencas, ndo estdo conjugadas nesse espaco-escola. Assim
como a relacdio mantida com o plano do significante (a arte do som, da letra, da estética
textual, entre outros), era/é mais relevante ao concretismo a aparéncia (localizacdo, estrutura
fisica, publico-alvo), o que traduz o bom resultado do IDEB da escola concretista deste campo
de pesquisa. A ancoragem na facilidade de administrar bons resultados na avaliacdo da prova

Brasil € dada, principalmente, por sua localiza¢do — regido central.

Vai a localidade. O aluno tem que morar préximo da escola. Entdo, eu tenho um
publico pequeno de alunos pobres. A maioria é de filhos de médicos, dentistas, e a

N

grande maioria de pais ligados a Secretaria [de Educagdo]. (GESTORA
CONCRETISTA 1, 2017).

Outro aspecto desse atendimento escolar que se reflete em alto IDEB relaciona-se
a um publico cujo conhecimento a ser ensinado se aproxima de uma realidade muito propria.

A cultura da leitura letrada, entre outros, ¢ uma demanda prontamente atendida desde muito
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cedo entre alunos de uma classe econdmica mais favorecida, os quais, segundo os préprios

gestores, sdo atendidos nesse espago-escola.

4.2 A arte tecela e os gestores: a (des)construcio na educacao

“Entdo, como se ouvisse a chegada do sol, a moca escolheu uma
linha clara. E foi passando-a devagar entre os fios, delicado traco de

luz, que a manhd repetiu na linha do horizonte".
(COLASANTI, 2005, p. 74).

As acdes assumidas pela mocga teceld, de Marina Colasanti, no excerto acima, ja é
uma (re)construcdo. Porém, bem antes, a teceld concluira outro processo, o de construcao pelo
emaranhado de diferentes fios. E a esse momento que precisamos voltar para observar o
sentido do vocabulo (des)construgdo no subtitulo.

Ha, na arte de tecer dessa moca, uma simbiose com o seu real vivido, mesmo
estando apenas a construir determinados artefatos, como pdassaros e luz do sol, que podem ou
ndo alegrar o mundo. E € essa interferéncia no plano real que faz a moga apaixonar-se pela
arte de tecer. “Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer” (COLASANTI,
2005, p. 71). Entretanto, ciente das intervenc¢des que podia fazer, ao perceber-se sozinha,
acaba por intervir no préprio destino, tecendo para si uma companhia, e é assim que se depara
com um companheiro extremamente ambicioso, para quem nada basta. A mocga constréi a
casa, mas ele ja quer um paldcio, e ela, entdo, percebe uma tristeza muito maior que as
riquezas do paldcio que fizera. A solugdo é evidenciada quando assume o compromisso
consigo mesma de destecer. “Desteceu os cavalos, [...] desteceu os criados [...]” e, finalmente,
a companhia, que “[...] ndo teve tempo de se levantar. Ela ja desfazia o desenho escuro dos
sapatos, e ele viu seus pés desaparecendo, sumindo as pernas” (COLASANTI, 2005, p. 73).
Assim, a moga tecela acaba por desconstruir tudo aquilo que havia tecido, o que culmina com
o processo de reconstru¢ao do que realmente a fazia feliz.

Somos, todos, teceldes que constroem muitas lindezas. No caso dos gestores, ha a
singularidade da educacdo e, do mesmo modo que a moga teceld, o processo de “tecer” e de
“destecer”. Os gestores podem estar construindo e também desconstruindo. Portanto, a
perspectiva da moca teceld, da vida e da educacdo é assim — e ainda bem que podemos

construir/desconstruir e remetermo-nos novamente ao exercicio de ser feliz. E assim que os
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gestores nos parecem: teceldes que estdo tecendo em uma nova arte, a de gerir uma escola;
como a moca teceld, tentam tecer fios de uma grande educagdo, ora atam, ora desatam, e
tecem.

Por isso, a partir daqui, onde se identifica um processo de (des)construcio,
alinhavo algumas marcas dos sujeitos da pesquisa, os nove representantes da gestdo das
quatro escolas de alto IDEB. Na construcao e coloracdo desse tecido, utilizo uma espécie de
mistura de géneros. As vezes, tem-se a impressdo, porque falam da experiéncia profissional,
de que se trata de um Curriculum Vitae; outras, de uma pequena biografia, ao narrarem
circunstancias atadas a profissdo. Enfim, importa que ambos sdo géneros de um mesmo
dominio social de comunicagdo, isto €, se relacionam a documentacdo e a memorizagdo das
acoes humanas, que também podem ser representadas aqui pelas proprias entrevistas,
gentilmente concedidas, apresentando as experi€ncias, principalmente educativas, situadas em
seus tempos/espacos de professores e de gestores. A seguir, entdo, sdo evidenciados aspectos
como a formacdo, a experiéncia docente, a experiéncia em gestdo, o tempo aproximado das
duas experiéncias, 0 processo para a gestdo escolar, a(s) diferenca(s) entre ser professor e
gestor e, ainda, as reflexdes sobre o que gostariam de fazer nas respectivas gestoes, ou seja,
aspectos do processo de (des)construgdo desses teceldes. Ei-los.

A gestora Arcadia 1 formou-se em Pedagogia em 1987. Esta na gestdo escolar da
escola Arcéadia ha dois anos, mas j4 teve outras experiéncias como gestora. Ministrou aulas de
1985 a 1990. A experiéncia acumulada € de 31 anos. Tornou-se gestora por meio de um
processo seletivo. Para isso, participou de um curso, fez uma prova, foi aprovada e ficou no
banco de dados da Secretaria de Educacao. Pdde ficar no banco de dados da prépria escola,
porque sO ela passou na selecdo. Apresenta-nos a particularidade de a escola Arcéadia ser
conveniada. Nesse caso, a dire¢do da instituicdo do convénio indicou Arcédia 1 a direcao da
escola. Trabalha nessa mesma escola ha 30 anos. Assumiu concurso como especialista em
Educagdo em 1989, antigo cargo de orientador educacional, que foi fundido, mais tarde, com
o de coordenador pedagdgico. Percebe diferenca entre ser professora e gestora, pois
professores veem fiscaliza¢do na gestdo e nio consideram que seja suficiente ao gestor cuidar
da parte burocritica e pedagdgica da escola. Pensa que todo professor deveria ser gestor.
Arcéadia 1 gostaria, em sua gestdo, “que a equipe pedagdgica e gestora caminh[assem] na
mesma dire¢ao”.

A gestora Arcadia 2 é coordenadora pedagégica desde 2016. Fez Pedagogia,
formando-se em 1993, quando assumiu concurso do estado como professora alfabetizadora.

Tem duas pds-graduacdes e experiéncia também na sala de tecnologia, onde ficou quatro
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anos. Em sala de aula, além da experiéncia como alfabetizadora, atuou no terceiro, quarto e
quinto anos. Foi para a coordenagdo depois de fazer uma avaliacdo, sendo considerada apta
para assumir. Na coordenacio, ficard até 2019 e entdo fard outra prova para continuar. E a
primeira experiéncia como coordenadora e estd gostando, porque sempre quis esse trabalho.
Tem 18 anos de experiéncia como professora e, na coordenacao, vai completar trés. A op¢ao
pela nova pratica, de gestora, foi sendo construida a partir do convite de uma antiga diretora
deste espaco escolar, Arcddia, onde trabalha desde 1995. Observa que na rede estadual de
ensino hd uma burocracia, que envolve o convite do mais antigo, e que, para assumir o cargo,
teve que passar pelo colegiado escolar: “eles tém que aprovar vocé...”. Arcadia 2 tem o sonho
de “[...] s6 atender os problemas pedagdgicos. [...] Entdo, se eu atendesse s6 o pedagdgico, s6
0s meus professores, seria excelente”.

A gestora Quixotesca 1 pergunta se é “uma linha do tempo”. Confirmo. E
professora ha 33 anos e tem nove anos de experiéncia na gestdo da escola Quixotesca.
Trabalha nesse mesmo espaco escolar hd 29 anos. Fez o magistério em escola da rede privada.
Tem habilitacio em Artes. Explica que a escola é conveniada, portanto, a direcao da escola
seria indicada pela instituicdo conveniada. Contudo, nos dois ultimos mandatos, a Secretaria
de Educacdo ofereceu a oportunidade aos professores da escola, interessados e efetivos, de
passar pela formacdo e pela avaliagdo. A partir da aprovagao, o interessado fica em um banco
de dados e, entdo, pode participar do processo seletivo das escolas estaduais para a funcdo de
diretor ou diretor-adjunto. Na escola Quixotesca, ndo hé elei¢Oes, e a Secretaria de Educagao
exige que a conveniada indique quem estiver no banco de dados. Percebe diferenca entre ser
professora e gestora, porque, quando estd na sala de aula, o professor estd focado somente na
educagdo daquela turma, daquele grupo de alunos sob sua responsabilidade naquele ano. Nao
fica preocupado com a educagdo como um todo. Ja o gestor tem que se preocupar com o todo,
o que inclui a parte administrativa, a burocrética, a questdo da limpeza da escola, a questdao da
alimentacdo escolar, o atendimento aos pais e ao publico. A preocupacdo é mais ampla. Ao
ser indagada sobre o que gostaria de fazer na gestdo, fala-nos de um legado: “[...] se eu
pudesse realmente deixar esse legado de uma equipe coesa, de uma equipe comprometida.
Esse seria, acho, o sonho de todo e qualquer diretor”.

A gestora Quixotesca 2 formou-se no magistério em 1987. Fez graduacdo em
Historia. Considera que deve ter concluido em 1992/1993. Fez uma especializacdo. Na gestao
da escola Quixotesca, é diretora-adjunta e fica mais com a parte pedagdgica. Para entrar no
processo seletivo da dire¢do, fez um curso preparatorio relacionado com gestdo. Quem

passava nesse curso, que culminava com uma prova, estava apto. Esclarece que hd uma média
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minima de seis para direc@o. No caso da escola onde esté lotada, afirma que néo € s6 eleicao,
tem que ter também a indicacdo da instituicdo conveniada. Estd na gestdo hd menos de um
ano. Assumiu em junho de 2016 essa nova experiéncia como gestora. Ja saiu de sala de aula
outras vezes. Foi para a Secretaria de Educagdo, a sala de tecnologia, a coordenagdo.
Comentou que seu primeiro concurso ndo existe mais na rede estadual, era em Educagdo
Infantil. Quando acabou esse concurso, houve a lotagdo dos professores nos anos iniciais ou
em outras dreas, dependendo da formacdo que tinham. Quixotesca 2 foi para as iniciais.
Entdo, fez outros concursos. Também largou o concurso da Educacdo Infantil, porque era um
cargo em extincdo. Foi para a Secretaria de Educacdo e retornou para a sala de aula na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA); foi para a sala de tecnologia e voltou para os anos
iniciais. Enfim, a experiéncia de magistério é de 27/28 anos. Tem tempo para aposentar-se,
mas ndo tem idade. Considera a escolha da gestdo como experi€ncia — “‘compreender o outro
lado, a visdo do macro”. Pensa que ha diferenca entre ser gestor e professor, pois o professor
consegue trabalhar de maneira mais proxima: “é muito mais complexo ser diretor”. H4 varias
salas, varios professores e diferentes pensares. A intencdo de Quixotesca 2, ainda nessa
gestdo, ¢ “[...] implementar um grupo de estudo; eu tenho fé que nés vamos conseguir
implementar. Buscar novas parcerias com as universidades [...] Eu creio que a parceria, ela
facilita muito o trabalho da escola”.

A gestora Quixotesca 3 lecionou no magistério em 1983. Cursou o normal. Em
1997, voltou para a universidade para fazer uma especializagdo. Atualmente, estd aposentada
de um cargo e, no segundo cargo, estd readaptada na coordenagdo. Afirma: “estou aqui dando
meus pitacos agora na parte de supervisao escolar”. Estd hd 35 anos na sala de aula e um ano
na coordenagdo como readaptada. Segundo ela, a diferenca entre ser gestora e professora é
perceptivel, porque, quando se estd em sala de aula, h4 um mundo ilhado, as preocupacdes sdao
unicas, como planejamento, prova, atividades. Ressalta que tem empatia com os colegas, por
isso ndo tem o que falar de negativo, mas de positivo sobre sua experiéncia na gestdo. Tem
conseguido trazer o professor para mais perto, discutindo sobre ansiedade, desejos,
necessidades, angustias, principalmente de sala de aula. Considera que a coordenagdo tem
muito o que fazer por um professor, e ja faz muito de sentar do lado e ouvir, “de sugerir, de
buscar junto, vamos aprender junto”. Via tal angustia antes, em sala de aula, porque sentia
necessidade, como professora, de ter isso que agora traz na fungdo que estd exercendo. A
marca de gestdo que gostaria de deixar ¢ explicitada dessa forma: “a minha preocupacgio, eu
ndo escondo de ninguém.... Sou freiriana [...] se a gente conseguir colocar esse grupo de

formacdo continuada para o professor, uma formagao continuada decente no sentido estrito da
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palavra, que é formar professor pesquisador mesmo. Vamos plagiar Almir Sater, ‘autor da sua
historia’, eu ja me dou por satisfeita [...]".

A gestora Abaporu 1 ¢ professora formada em Pedagogia; graduou-se em Arte,
na época, Educacdo Artistica; fez especializa¢ao, mestrado e doutorado na area de Educagao.
Vai completar dois anos de gestio nessa escola. E supervisora escolar de carreira, efetiva no
cargo de supervisor escolar na rede municipal, e também € arte-educadora no estado. Estd ha
25 anos fora da sala de aula, tendo outras experiéncias na area de educacdo. Afirma que nao
teve experiéncia como gestora administrativa: “nunca quis, ndo gosto, ndo ¢ meu perfil”.
Tornou-se gestora por pressdo, porque, como afirmou, ndo iam ceder mais para coordenador
pedagdgico e também por ter sido a Unica da escola que passou na prova para gestdo. Conta
que, primeiro, teve que fazer um curso online, via Moodle, a distincia. Fez as modalidades e
apresentou um projeto, que obteve nota maxima. Na prova de gestdo, nao foi tdo bem, pois
tinha perguntas do Ensino Médio, nivel com o qual nunca havia trabalhado. Acabou aceitando
a funcdo, mas nao gosta de ser gestora. Percebe muita diferenca entre ser professora e gestora.
Em seu trabalho como professora temporaria na especializacdo, uma vez por meés, percebe que
os alunos gostam. "Professora, vocé consegue elaborar uma prova, faz a gente pensar, pensar,
pensar, escrever, escrever, escrever na prova". Diz ter passado 20 anos corrigindo prova de
professores, analisando questdes. Gosta de ser supervisora quando pode contribuir em alguma
coisa, mas considera a gestdo um servico muito chato, que despende muito tempo para
burocracias. “Se quiseres, eu te mostro o processo da merenda — sdo 500 paginas”. O que
queria muito na gestdo de que participa, ela sintetiza assim: “eu gostaria de ter feito mais,
muita coisa. Por exemplo, focar no pedagégico, eu ndo consegui. [...] porque a burocratizacao
€ muito grande, a gente fica gastando energia com o que nio contribui nada e acaba por deixar
o que tem que fazer, que ¢ educar as criangas”.

O gestor Abaporu 2 ¢é formado em Letras, Portugués, Lingua Inglesa, Literatura.
E bacharel em Letras também, portanto, intérprete e tradutor da Lingua Inglesa. Tem duas
especializacdes. Atualmente, € mestrando na &drea de Letras da UEMS. Ja havia,
anteriormente, trabalhado na gestdo pedagdgica como coordenador no Instituto Mirim em
Campo Grande, com adolescentes. Foi aprovado no concurso do estado em 2013. Comecou a
trabalhar na escola Abaporu nesse mesmo ano. Quando se formou, em 2008, ministrou aulas,
cerca de cinco/seis anos. Juntando a experiéncia de professor e gestor, completa oito/nove
anos. Para o cargo de gestdo, participou de um processo seletivo interno da Secretaria de
Educagdo e passou por algumas avaliagdes de curriculo, de formacdo e de conhecimento

técnico. Entdo, foi um dos aprovados e assumiu a coordenacdo da escola Abaporu em 2016.
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Escolheu essa escola porque j trabalhava nela. Diz que h4 muita diferenca entre ser professor
e ser gestor, pois o professor estdi mais preocupado em ensinar e compartilhar o
conhecimento; ja o gestor preocupa-se com as dificuldades nas defasagens, que ndo € s6 de
uma turma. Hd uma triangulag@o na rotina do coordenador, muito dificil e complexa, porque
uma hora atende o aluno, outra, o pai; nesse interim, atende o professor na sua formacao, nas
suas dificuldades. Sobre o que gostaria de ter em sua gestdo, afirma que “[...] o sonho de todo
coordenador pedagdgico seria ter mais tempo para se organizar, para formar, para dar
subsidios aos professores em relagao ao contetido, em relagdo aos projetos, porque a escola
precisa [...]”.

A gestora Concretista 1 tem formacdo em Letras. Em seguida a conclusao do
curso, comegou a experiéncia no magistério. Na gestdo da escola, estd hi um ano e meio. E a
primeira experiéncia na gestdo. Teve vontade de ser coordenadora em outras escolas, mas nao
foi dada a oportunidade, porque existiam processos mais burocréticos. Deu aulas 15/16 anos
no Ensino Médio. Oscilou entre o Ensino Médio e a Educagdo de Jovens e Adultos. Afirma
que a experiéncia € de 15 anos como professora e um ano e meio como gestora. Para a gestao,
Concretista 1 fez inscricdo no processo seletivo, foi aprovada na prova e verificou que, na
escola Concretista, ndo houve contemplados. Percebe que a diferenga entre ser professora e
gestora estd nas responsabilidades, que sdo maiores, e ter que ver a escola como um todo. Ja
como professora, fica um pouco mais limitada a sala de aula, ao aluno, a coordenag¢do. Como
gestora, tem que ter um olhar estratégico, pensar no hoje, no amanha. Tem que fazer cursos,
tem que estar preparada para saber o que € a gestdo de uma escola. Para essa gestdo, queria
“[...] o envolvimento dos pais. Eu acho que o pai, ele ¢ uma pedra muito importante na escola.
[...] eu vou mais adiante, acredito que o governo poderia deixar a administracdo financeira
toda para a APM”.

O gestor Concretista 2 é formado em Letras, Letras-Inglés. Fez especializagdo e
faz Mestrado em Letras. E a primeira experiéncia com gestdo. Tem quase oito anos de
docéncia. Nesses oito anos, antes de ser formado, contam algumas experi€éncias como
professor leigo. Totaliza aproximadamente uns nove anos de experiéncia entre magistério e
gestdo. Afirma que o atual governo foi o primeiro a colocar processo seletivo para
coordenador no estado. Criou o professor coordenador, que, na verdade, € o professor docente
da sala de aula. Ele faz um processo seletivo e torna-se coordenador. Esse processo inclui
estudos, capacitacdes e uma prova. Percebe muita diferenca entre ser gestor e professor, pois,
na sala de aula, como professor, “o seu horizonte parece que se fecha sé ali. Sua aula, sua

matéria”. O professor ndo imagina a complexidade: as familias, os alunos, as questdes de
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cronograma, as questdes organizativas, os prazos, os formatos. Para a gestdo de que participa,
pensa: “Eu acho que, na atual circunstincia, a escola teria que ser uma escola de tempo
integral. Se eu pudesse fazer isso, eu faria. Porque vocé formaria um melhor aluno, mais

capacitado.... Eu penso assim”.

4.3 Os entrelacamentos dos fios a partir dos dialogos

Nas entrevistas feitas com os gestores das quatro escolas de alto IDEB, houve,
previamente, conforme j4 dito, a organizacdo de um roteiro da entrevista semiestruturada, e
isso possibilitou a evidéncia de alguns aspectos inerentes a pesquisa. Apds organizacao prévia
do roteiro e entrevista efetuada, lida e relida, destacam-se as recorréncias nas falas dos
gestores. Houve, entdo, a identificacdo de eixos de andlise, que passo a apresentar,
entrelacando os fios para trazer reflexdes sobre a relagdo entre curriculo, diferenca e avaliacao

em larga escala, a partir das vozes dos gestores de quatro escolas com alto IDEB.

4.3.1 A gestao escolar e a avaliacio em larga escala: rupturas e subversoes

Os testes padronizados impostos a escola, principalmente via politicas de
gerencialismo, como visto, trazem nio s6 uma concep¢do mercadoldgica associada a escola
contemporianea, como também um subentendido de que a escola produzird, pela
padronizacdo, exatamente o que a demanda de mercado quer, ou seja, a eficiéncia. “Deste
modo, qualidade, eficiéncia, eficidcia — no quadro de uma cultura de prestacdo de contas —, sdo
termos que alteram por completo as politicas e préticas curriculares, com incidéncia na
producdo da exclusdo escolar dos alunos [...]” (PACHECO, 2016, p. 112). Entretanto, é
possivel observar, nas vozes dos gestores entrevistados, muitos sinalizadores indicativos de
rupturas e subversdes. Estas emanam dos espacos escolares, seja pela reacdo de professores ao
treinamento imposto para obten¢do de resultados, uma vez que podem estar mais
preocupados, entre outros, com a abordagem de contetdos especificos de suas disciplinas ou
com uma recuperagcdo de conteidos que ndo tém a ver com os testes, seja pelos proprios

alunos, em atitudes de protesto a essa excessiva preocupacao da escola com resultados. “Nos

tivemos um problema com uma turma de nono ano que fez uma Prova Brasil, que era uma
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turma muito dificil, que eles, propositalmente, fizeram muito mal a prova, porque depois eles
falaram isso para n6s” (GESTORA ARCADIA 1, 2017).

A subversdo de uma turma de nono ano, constatada na fala da gestora Arcddia 1,
reflete um espaco escolar cuja funcdo, muitas vezes, tem sido os treinamentos e que,
evidentemente, tem deixado de ser um espaco secundarizado para uma relacdo proficua com
conhecimentos outros, que ndo os estabelecidos para os testes. Essa relacdo entre
conhecimentos tem escapado, na medida em que a politica de testes avanga sobre os espagos
escolares, e, desgracadamente, tem permitido a instalagdo de uma fun¢do meritocritica em
educacdo, priorizando um conhecimento especifico, qual seja, aquele moldado “[...] em
competéncias, indicadores, grificos e dados, ou seja, fragmentos quantificaveis [...]”
(ESTEBAN, 2012, p. 578). As individualidades, entdo, acabam sendo responsabilizadas pelo
conhecimento indcuo prescrito nas avaliacOes externas, conhecimento este apartado de
aspectos socioculturais, o que provoca a exclusdo pela classificagdo em alto e baixo IDEB. “A
diferenga, uma das questdes fundamentais da experiéncia humana, também evidente no
cotidiano escolar, desqualifica-se quando se torna, através de procedimentos pedagdgicos,
justificativa para a desigualdade" (ESTEBAN, 2012, p. 590).

Entretanto, a educacgdo, a escola, sdo espacos também de resisténcia. Hill (2003)
argumenta que “as vezes (como agora) estes espagos sdo menores”, portanto, ha limitacoes,
mas que o potencial existe “para a mudanca transformadora igualitaria” (HILL, 2003, p. 43).
Na fala seguinte, € possivel observar como a referida turma percebeu que a responsabilizagao,
“o peso” de toda a escola, estava sobre os alunos, sobre suas vidas, no sentido de que
exatamente aquela turma, aqueles alunos, contribuiriam ou ndo com a classificagdo em alto ou

baixo IDEB.

Propositalmente.... Porque € uma coisa, isso que nés avaliamos. N6s dissemos muito
a eles que a prova era muito importante, que essa prova daria nota para a escola e
que eles, saindo daqui, deixariam uma marca. Entdo, a escola estaria melhor ou pior
com aquilo que eles produziram. Entdo, alguns quiseram brincar e depois falaram
isso. Entdo, agora, nés combinamos. Este ano é um ano de Prova Brasil, nds
combinamos de, entdo, ndo dizer a eles mais que essa prova € fundamental para a
nota da escola. N6s vamos trabalhar assim, mais suavemente, sem dizer o peso da
avaliacio. (GESTORA ARCADIA 1, 2017).

No caso da resisténcia dos alunos, houve uma defini¢ao de, no dia de aplicagao da
avaliacdo na escola, fazerem um teste com a finalidade de produzirem um resultado nao
satisfatorio a escola. Dessa forma, demonstraram o quanto a situacdo de atender a uma

demanda que ndo era especifica do grupo os afetava. A decisdo em fazer o teste para produzir
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um resultado que os outros ndo queriam caracteriza, além de resisténcia, a afirmacao de seus
espacos, de suas diferencas. Eles negam a imposi¢do de uma avaliacdo externa, por meio da
resisténcia, ou seja, produzindo um resultado pelo qual explicitam a insatisfacio em serem
responsabilizados pelo alto ou baixo IDEB, uma vez que esse resultado nao os fortalece.
Trata-se de uma isencdo de culpa a priori por uma situacdo que, definitivamente, ndo tinha
sido produzida por eles. Assim, a turma de nono ano limitou o carater invasivo dos testes ao
intervir negativamente na producdo de determinado resultado e ndo tomou para si 0 peso
daquilo que ndo foi construido “com” eles. Desse modo, houve reacao pela resisténcia ao
processo homogeneizador da avaliagdo em larga escala.

Dentre as praticas de resisténcia, relacionamos também o “boicote” aos testes por
parte dos alunos. Ao receberem aviso de que no outro dia haverd uma prova padronizada,
como a Prova Brasil, muitos alunos faltam a escola. Observa-se que essa ruptura com a rotina
da escola, em que ha programada a aplicacdo da prova para posterior resultado a partir do
desempenho do aluno, traz uma espécie de desconforto aos atores escolares, os alunos, afinal,
os testes funcionam como algo indspito a escola, que ndo faz sentido aos alunos e que, muitas

vezes, os culpabiliza.

Vocé tem que mudar a rotina da sua escola para fazer isso. [...] Teve época, falando
assim, sinceramente, que a gente oferecia um ponto para o aluno na média para ele
ficar na escola e fazer a prova. Porque no primeiro dia o aluno estava ai, a gente
pegava ele, meio que a laco, de surpresa. No segundo, ele sabia que tinha prova, ja
ndo vinha. (GESTORA QUIXOTESCA 1, 2017).

Vale destacar como forma de resisténcia do aluno, a partir da mencdao do
boicote/falta em dia de aplicagdo da prova, também o constante tensionamento no espago
escolar, em que o excesso de pressdo provoca a reacdo de faltar ao saber que naquele dia tem
prova. Tal preocupacido em relacao aos dias em que os testes sdo aplicados € explicitada até
mesmo quanto a passar ou nao recados sobre essa previsdao, porque a escola sabe que isso
pode intervir de forma inibidora. Por isso, nas vozes dos gestores, aparecem preocupacdes em
avisar ou nao sobre o dia exato dessas avaliacOes externas. Isso se justifica principalmente
pela pratica da falta, como forma de ratificar que os testes padronizados, ou ndo sdo bem-

vindos nas escolas, ou pressionam demasiadamente os sujeitos escolares.

As vezes o professor, em determinada turma ou disciplina, fala muito e o aluno fica
assustado. Eu acho que assusta o aluno. Porque tem aluno que desaparece no dia.
Entdo, por que falou? Porque ele fica com medo, tanto estresse, o jeito que o
professor passou. (GESTORA ARCADIA 2, 2017).
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Percebe-se uma reciprocidade quanto a pressdo na escola quando se trata da
aplicacdo da prova em larga escala e que essa pressdo de tantos lados produz resisténcias nos
alunos, que optam pela tética da falta. Logo, a falta a escola evidencia-se como uma forma de
resisténcia por meio da subversdo de uma imposi¢ao, que se concretiza apds os alunos se
sentirem pressionados. O mesmo ocorre quando a escola opta por solicitar que os alunos

venham bem preparados.

Entdo, quando chegava o dia [...] a gente pedia para eles dormirem mais cedo. Eu
lembro que eu fui na sala de aula e pedi para eles dormirem mais cedo, descansarem,
ndo pegarem mais em material, s6 descansar, nem assistir filme nem televisdo,
dormir cedo e acordar cedo para vir para escola, para fazer a prova. (GESTORA
ABAPORU 2, 2017).

Neste caso, hd recomendagdes, entre outras, para que os alunos durmam cedo,
uma forma também de demonstrar que € um dia que merece um cuidado especial; entretanto,
isso funciona de forma diferente na mente da crianca e do adolescente, pois uma data especial
na escola, para eles, ndo estd relacionada com aplicagdo de uma prova, com pessoas que eles
nido conhecem, mas, sim, a celebracdo com tudo e todos que os circundam. Logo, hd uma
forte tendéncia de resistir, no sentido de ndo se preparar bem para o dia do teste.

E notério que as escolas, mormente pela pressio que sofrem, tém incorporado a
cultura meritocratica desses testes, o que insufla a competitividade entre as escolas e, em
decorréncia, entre seus alunos. H4 um incomodo gerado quanto a “dedicacdo” na preparagao
para os testes, provocando, em professores e alunos, um compromisso com resultados
(responsabilizacdo) antes mesmo da aplicacdo das avaliagdes. Os efeitos dessa politica de
mercado, a da avaliacio em larga escala, para organizar uma pritica pedagdgica
intensificadora do trabalho escolar, sa3o muitos, porque ora € preciso preparar o aluno para os
testes; ora € necessdrio ceder tempos escolares extras para as disciplinas avaliadas; ora se
deve ter preocupagdo com os modelos dessas avaliagdes para organizar testes semelhantes. Ao
mesmo tempo que se intensificam, também culpabilizam a escola pelos resultados — mesmo
que sejam razodveis ou até muito bons, “SEMPRE” poderiam ser ainda melhores.

A divulgacdo de resultados ja se encarrega de mostrar uma hierarquizagdo das
escolas, produzindo uma divisao que pode excluir também professores, alunos e comunidades
inteiras, por conta dos resultados aferidos. “[...] a propria divulgacdo dos resultados da escola
constitui em si mesma uma exposi¢ao publica que envolve alguma recompensa ou san¢ao

publicas” (FREITAS, 2012, p. 383). Assim, a oposicdo a ideia de treinamento das escolas,
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qualquer que seja, além de ser uma forma de subverter a politica de testes, tem conseguido

desabonar a aferi¢ao de resultados.

Eu falei: ‘Gente, eu ndo dou aula para a Prova Brasil. Eu ndo dou aula para dados
estatisticos’. E, se eu estivesse na sala de aula, o meu posicionamento ainda seria o
mesmo. Tanto € que eu tenho cartas que vieram, e eu nem sabia, me parabenizando
porque os meus alunos [quando estava em sala de aula] foram referéncia nas
provinhas. (GESTORA QUIXOTESCA 3, 2017).

A postura resistente percebida na fala da gestora Quixotesca 3 traz a reflexdo de
que o processo educativo reduzido a preparacdo para a avaliacdo em larga escala contrasta
com a prética pedagdgica de muitos docentes. Nesse caso, hd o reconhecimento de que esse
processo € mais amplo, indo além dos resultados de testes e evidenciando o compromisso da
docente de ensinar (e de aprender), afinal, a ndo adesdo aos treinamentos e aos respectivos
testes pressupde a organizacdo de um trabalho pedagdgico diferente, ndo mais limitado, entre
outros, as disciplinas cobradas nos testes, 0 que rompe, pensemos minimamente, com OS

modelos seguidos pelos treinamentos.

A professora [referindo-se a Quixotesca 1] pensa na escola, na estrutura. Eu ja penso
bem diferente. [...] Sou freiriana. A minha especializacio € na filosofia

N

fenomenoldgica tal qual ele. Acredito muito nessa volta a esséncia [...] Vamos
plagiar Almir Sater, no ‘autor da sua histéria’. (GESTORA QUIXOTESCA 3,
2017).

Importante também ressaltar a preocupacio da gestora com um aluno que pode ser
o autor de sua histéria, o que nos possibilita inferir uma pratica pedagdgica para além da
transmissao de conteidos. O resultado dos alunos mensurados, sem aulas especificas que
atendessem as demandas da avaliacdo em larga escala, veio das diferentes relacdes
estabelecidas, entre outras, com as diferencas em sala de aula, porque a professora nao se
preocupou com o treinamento, € sim com a aquisicdo de um conhecimento que fortaleceu os
estudantes suficientemente para suplantar essa politica do teste. Chegou-se a uma situagdo em
que a mensuracao dos testes (dirfamos que o feitico virou contra o feiticeiro) aferiu um grupo
que rompeu com uma preparacdo antecipada e apresentou, de maneira despreocupada,
resultado positivo. Esteban (2012) ratifica a possibilidade de resultados positivos em testes
estandardizados, a partir de outras praticas, no caso de Quixotesca, potencializadoras de
conhecimento, porque ha um reducionismo, proporcionado principalmente pela utilizacdo de

itens objetivos nesses testes, para tdo somente conformar a quantificacdo aos exames.
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Para atender a conformagdo do exame, reduz-se a linguagem para tornd-la
mensurdvel, o que leva a uma estreita percep¢do da pratica pedagdgica. As questdes
formuladas expressam uma concepg¢do mecanicista de alfabetizagdo, com conteddo e
método distantes do cotidiano de expressiva parcela dos estudantes. (ESTEBAN,
2012, p. 582).

As vozes dos gestores, acima referenciadas, ao trazerem as subversdes nos
espacos escolares no que tange a nao realizacdo dos testes externos, fazem-nos ver que, apesar
da forca impositiva dessas avaliagdes padronizadas, deparamo-nos com algumas tentativas de
ruptura de uma escola que apresenta estratégias diferenciadas de enfrentamento. Estas
subvertem a légica do padrdo, da homogeneizagdo intrinseca nas avaliacdes em larga escala.

As resisténcias, por outro lado, visibilizam as diferencas quando revelam que
esses parametros tecnocraticos revisitados pelos testes de amplo espectro, cujo objetivo €
atingir determinado desempenho, se afastam do cotidiano escolar, a ponto de muitos dos
sujeitos escolares, afetados/pressionados pelos constantes treinamentos e cobranca de
resultados, romperem/subverterem a légica do enquadramento equalizador. As acdes de
resisténcia dos sujeitos escolares tém colocado em xeque este conhecimento tecnocrético. E
de suma importancia evidenciar a resisténcia no espaco escolar, ratificando a escola como um

espaco critico. Apple (2010) destaca essa relevancia.

Ao revelarmos as lutas vitoriosas para construir uma educacao critica e democratica
nas escolas e nas comunidades com professores e alunos, a atencdo deve ser
redirigida para a acc¢@o [...] também para escolas locais [...] Assim, tornar piblicas
essas historias faz com que a educacgdo critica pareca realmente possivel, e ndo
apenas uma visdo utopica sonhada pelos ‘tedricos criticos’ da educacdo. (APPLE,
2010, p. 318).

Nesse sentido, destaco neste item o que Apple (2010) sugere: “tornar publicas
essas historias”, ou seja, mostrar que a escola, seja por seus professores, alunos ou gestores, €
capaz de produzir movimentos contra-hegemdnicos, demonstrando que “a educagdo critica
pareca realmente possivel” (p. 318).

Desse modo, constata-se que esses testes padronizados tém produzido diversas
formas de rupturas e subversdes dos sujeitos escolares, conforme colocado no titulo deste
item, contrariando a ideia de passividade e atendimento de todas as exigéncias associadas aos
testes. Os gestores, ao trazerem as subversdes de alunos e professores, lembram o que diz

Paro (2015):

[...] é de se perguntar também se uma politica de avaliacdo da qualidade do produto
escolar (o que o aluno aprende ou aprendeu), bem como o desempenho da prépria
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escola e de seus servidores, pode continuar bastando-se nos duvidosos testes em
ampla escala [...]. (PARO, 2015, p. 93).

Esse primeiro eixo de andlise evidencia que, apesar da for¢ca impositiva dos testes
padronizados, ha algumas tentativas de ruptura em uma escola cujos alunos e professores
apresentam estratégias diferenciadas de enfrentamento, subvertendo a légica do padrdo, da
homogeneizagdo intrinseca nas avaliagdes em larga escala. Dessa forma, pode-se afirmar que
ha instalado um conflito, uma luta, ao considerar-se a resisténcia observada nos espacos
escolares investigados, o que traduz um embate do campo curricular/escolar com um curriculo
tecnocratico, segundo Silva (1999), de uma escola que funciona como empresa. Tem-se uma
escola que se preocupa com a questdo técnica e, por isso, se caracteriza pelos objetivos,
privilegiando a organizacdo e os aspectos formais burocraticos em consonancia com esse
curriculo tecnocrético.

E perceptivel o reavivamento desse modelo tecnocratico nas avaliagdes em larga
escala, a comecar pela necessidade, nos modelos tecnicistas, de mensurar habilidades a partir
de objetivos impostos, em um “contexto de ampliagdo de escolarizacdo de massas” (SILVA,
1999, p. 27). Na era dos testes, o conhecimento fragmentado, porque segue a técnica da
objetividade dos itens, explora diferentes niveis de escolarizagdo, querendo também
caracterizar uma escola de massas. Contudo, a partir de um saber a priori determinado para as
avaliacdes, tem trazido a tona criticas, acima observadas, e também resisténcias a
invisibiliza¢do, ainda maior, das diferentes formas de conhecer, de produzir conhecimentos e

de promover convivios culturais, entre outras.

4.3.2 A gestido escolar e a avaliacio em larga escala: a subserviéncia que produz

tensionamento e sofrimento

Se, por um lado, a subversao caracteriza e produz efeitos importantes no sentido
de questionar e descristalizar a importancia e veracidade dos exames, indo de encontro a
demanda de testes em larga escala, por outro, a subserviéncia a esses testes, representada
principalmente pela pressdo médxima sofrida pelos gestores escolares quando adentram as
escolas, na condicdo de oficiais, produz tensionamento e sofrimento no publico escolar.

A “invasdo” da escola, promovida no dia de aplicacdo dos testes, ¢ uma queixa

recorrente nas falas dos gestores. Ha criticas aos aplicadores quanto ao tipo de tratamento
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dado aos alunos — aplicadores que nio sabem lidar com as criancas ou com os adolescentes.
“E que ndo consegue. O mesmo dos pequenininhos. De repente, é um professor aposentado j,
de alfabetizacdo, vinha falar cheio de jeitinho com os grandes. N@o vai surtir efeito”
(QUIXOTESCA 2, 2017).

Os gestores deixam claro, a partir das queixas que fazem, que deveria haver uma
preparagdo antecipada a fim de estabelecer um clima favordvel a aplicagdo e ao
desenvolvimento dos testes, com a finalidade de evitar sofrimento nos alunos. Andrade (2011)

observa essa interferéncia externa, indicando, ainda, tratar-se de um processo terceirizado.

[...] vérios atores desconhecidos no ambito escolar passam a intervir em seu
cotidiano e na dindmica das atividades pedagdgicas, administrativas, de
relacionamento com a comunidade, de avaliagdo no processo de ensino-
aprendizagem. Sdo os aplicadores dos testes e, indiretamente, aqueles que os
contratam, treinam e ddo suporte, o coordenador de logistica, os multiplicadores, o
coordenador de treinamento, entre outros, via uma empresa consorciada (o
INEP/MEC tem pouca interferéncia na operacionalizacdo da prova). (ANDRADE,
2011, p. 4698).

Essa preocupacdo com o sofrimento de criangas e adolescentes que os gestores
atendem estende-se também aos professores, em especial quando da divulgacdo dos

resultados.

[...] eu lembro, assim, o desespero de uma professora do primeiro aninho, porque
uma aluna que ndo tinha, para ela, assim, nocao de nada. E foi uma época em que os
pais entraram na justi¢a para por o filho com seis anos na escola. E a aluna tirou 10
na prova. Gente, eu lembro que ela ficou assim.... Sabe aquele conflito que a
avaliacdo causa? Porque é uma questdo muito subjetiva, ou tem um olhar, ou tem
outro. (GESTORA QUIXOTESCA 3, 2017).

Em um primeiro momento, aparentemente, o relato acima estabelece uma relacao
direta com a disparidade entre o que o professor estd ensinando na escola e o que € cobrado na
Provinha Brasil, dando a impressd@o de que os contetidos ensinados pelos professores estdo
errados/desconectados ou, ainda, que o professor nao estd ensinando nada. Entretanto, a fala
da professora claramente traz a percep¢ao de que ndo houve processo de aprendizagem que
justificasse o “bom desempenho” de determinada crianga no teste estandardizado. Isso, de
acordo com Esteban (2012), revela que os contetudos de aprendizagem da escola, no caso, um
processo de alfabetizacio, ndo se aproximam daquilo que € cobrado nas avaliacdoes em larga
escala, porque a aprendizagem remonta a um processo muito mais amplo que envolve, e nao

exclui, o contexto escolar.
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Quando se infere a qualidade da aprendizagem infantil — seus processos e
resultados —, a partir de pequenos fragmentos aos quais se atribui valor de totalidade,
corre-se o risco de se distanciar os resultados verificados da prépria crianga,
invisibilizada como sujeito que faz percursos singulares, relacionados as suas
experiéncias socioculturais nos coletivos dos quais participa. (ESTEBAN, 2012, p.
588).

A critica a descontextualizacdo dos testes aparece também nas vozes dos gestores,
até mesmo quanto ao seu ritual de aplicacdo. Figurativamente, podemos pensar em uma
narrativa de ficcdo cientifica em que invasores externos atravessam o caminho de uma dada
escola e esta reage de forma rude, pois se trata de algo estranho e invasivo aquele espaco —
aplicadores, testes objetivos, tempo cronometrado —, em uma clara tentativa de apagamento
do espaco escolar dantes frequentado, colocando em seu lugar sujeitos estranhos/alheios a
todo o processo de conquista comunitéria; afinal, ndo ¢ “uma”, mas “a” escola para aqueles
que a integram. Apresenta-se, assim, uma critica a aplicacdo dos testes, porque ha violéncia e
desrespeito a todo um constructo cujos elementos caracterizam um aprofundamento, uma

conquista, a partir de um trabalho pedagdgico feito na/pela escola, refletindo, minimamente,

participacao/inclusido, algo que esses testes de fora parecem querer eliminar.

Eu ndo gosto quando eles chegam aqui e ndo deixam o professor participar, ou a
gestdo entrar na sala para dar alguma orientagdo. No ano passado, eu sofri com isso,
porque eles chegaram de surpresa num dia ai, entraram na sala e falaram que a gente
ndo podia. Eu ndo gostei desse quesito ai. Eu acho... Eu queria falar com a turma,
queria ter feito alguma coisa antes com eles, e eu ndo pude. Ficou assim... Af fica s6
o pessoal do MEC que veio, eles distribuem a prova, eles. A gente ndo tem acesso a
nada, fica meio que, aquela coisa assim, bem sigilosa. A escola s6 vai saber com o
resultado. (GESTORA CONCRETISTA 1, 2017).

A situacdo acima relatada pela gestora Concretista 1 relaciona-se ao modo abrupto
de aplicacdo dos testes em larga escala. A rdpida aparicdo e aplicacdo de avaliacOes
caracterizadas literalmente pela tecnocracia — podemos incluir tanto os procedimentos dos
aplicadores quanto o processo educacional, reduzido a marcagdo de um “x” nos itens —
interrompem o cotidiano escolar e comprometem o trabalho pedagdgico em desenvolvimento,
culminando apenas na cobranca do rendimento em testes. H4, entdo, um enfrentamento de
uma situacdo disruptiva na escola, pois esta ndo sabe quem aplica, qual o dia e a hora exatos
da aplicacdo, o que tem na prova; enfim, além de afastar a escola de suas préticas cotidianas,
de sua rotina, promove-se a repentina aparigdo de uma “equipe”, que rapidamente
descontextualiza o que esta ou aquela escola valoriza na comunidade escolar e passa a reduzir

toda a escola ao resultado mensurado que esta exteriorizou pela nota apresentada. Muitas

vezes, isso ndo mede o que foi apreendido na escola — a dindmica do afeto, as relagdes
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culturais, entre outras aprendizagens ndo captdveis por testes externos a escola. Trata-se de
um aspecto, o da temporalidade, neste caso, um ou dois dias de aplicacdo dos testes na escola,
desvinculado dos contextos em que a avaliacdo ocorreu. A apari¢do desses testes na escola

provoca um tensionamento bastante anterior ao dia de aplicagao.

Naio, eu acredito que as escolas que tém baixo IDEB devem receber mais cobrangas.
Entdo, assim... Somos cobrados como todas as outras escolas. A cobranca da
Secretaria é que todos tenham uma boa qualidade, mas o que eu ougo e vejo entre o
grupo de diretores é que algumas sdo mais cobradas. (GESTORA ARCADIA 1,
2017).

A cobranga pelo alcance de um “bom” resultado no IDEB, na fala de Arcadia 1, é
constante nas falas dos gestores. Ao referir-se as escolas de baixo IDEB, observa-se uma
pressdo ainda maior, e esta situacdo resvala em prdticas que direcionam a busca pela
qualidade (medida nos testes) requerida pela Secretaria de Educagdo, o que culmina com os
momentos de treinamento, conforme debatido anteriormente. Por outro lado, a relagcdo
verticalizada, da Secretaria para a gestdo, traz uma responsabilizacdo aos professores, que,
tensionados, tentam articular formas de afastar-se daquilo que lhes causaré culpabilizagdo, ou
seja, serem responsabilizados pelo resultado, qualquer que seja ele. Essa articulagdo de formas
de amenizar o impacto negativo ou mesmo positivo nos testes estd ligada a questdo de os
resultados do IDEB caracterizarem um processo autoritdrio, exigindo que o professor das
salas que fardo os testes intensifique sobremaneira o trabalho pedagdgico, seja para alcancar o
resultado desejado, seja para manté-lo. Por isso, os professores, muitas vezes, utilizam
diferentes mecanismos para afastarem-se dessa responsabilizacdo. Um deles € transferir as

turmas a outros professores.

Entdo, o professor, tem professor que foge dessas turmas. Mesmo o professor de
Lingua Portuguesa e de Matematica. ‘Pegar 9° ano, que € a sala que vai ser avaliada,
se eu sou concursado, eu vou pegar o 8° ano, que é mais tranquilo’ Fica a tensdo,
ndo tem como ndo ficar. Quando ndés vamos fazer um concurso, nds ficamos mais
tensos também e, enquanto gestor também, nds ficamos, sim, ndo vamos dizer que
ndo. (QUIXOTESCA 2, 2017).

O tensionamento gerado tem levado o professor a situacdo de antepor-se ao futuro
desgaste e, desse modo, tem provocado a colocacdo de outros profissionais “na linha de
frente”, para o enfrentamento das pressdes e das retaliacdes quanto a producdo de bons ou

maus resultados, o que pode significar uma via de controle ainda maior, de seguimento de
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orientagdes prescritivas, solidificando fortemente a preparacdo para os testes. Aponta-se,
assim, um risco de professores serem pressionados para que mantenham seus cargos, uma vez
que podem ndo ter o vinculo de concursado e, desse modo, seguir as determinagdes

autoritarias.

Ressalta-se que o tensionamento/sofrimento transparece na gestdo, entretanto,
sem a mesma intensidade que no professor. A responsabilizacdo é mais intensa para o
professor, visto que a gestao escolar apresenta uma vinculag¢do politica muito forte quanto aos
aspectos da verticalizagdo, autocracia e hierarquizagdo (ROMAO; PADILHA, 1997),
discussdo apontada no Capitulo 3 desta pesquisa. Esse tensionamento/sofrimento é retomado
pelo atual gestor da escola Abaporu, que discorre sobre a preocupacao de seus professores e,
paralelamente, recorda o contexto em que ministrava aulas de uma das disciplinas cobradas
nos testes, quando se sentia pressionado por resultados. Na situacdo de professor, o atual

gestor deixa claro o quanto ficava preocupado com o possivel resultado.

Sim, muito, muito porque ele que esta ali, ndo é? Ele quis fazer na sala de aula, ele
que estd ali, tentando compartilhar o contetido, o assunto, e fazer com que o aluno
entenda esse assunto, esse conhecimento. E, entdo, eu, como professor, eu ficava
desse jeito, muito preocupado, ndo é? No resultado do meu trabalho. Entdo, eu
acredito que os professores que estdo ai também se preocupam em relagdo a isso,
porque, na verdade, quando sai o resultado, olha: "O que nés fizemos? O que nds
atingimos? O que nés conquistamos?" Com tudo isso. (ABAPORU 2, 2017).

E necessdrio entender também que essa inadequagio do tipo de avaliacio feita aos
contextos e processos de ensino-aprendizagem acaba por ndo atestar o que, de fato, ocorre nos
espacos escolares. Sordi (2012) alerta exatamente para uma situacdo que denomina de
desservigo quanto ao uso dos testes de largo espectro como evidéncia de qualidade. “O uso
das medidas obtidas pelos alunos nos exames de desempenho quando tomados como
parametros absolutos de qualidade, podem constituir um desservico a educac¢do” (SORDI,
2012, p. 41).

Na estrutura dos testes estandardizados, verifica-se que, para o desenvolvimento
dos itens que sdo cobrados, ha a possibilidade de acertos em um teste que se organiza a partir
de questdes de multipla escolha, expondo claramente que alguém pode acertar a maioria dos
itens (por que ndo todos?), como em um jogo de loteria.

Em relacdo a fala de Quixotesca 3, podemos entender, frente ao desespero da
professora, por que uma crianca em fase de alfabetizacdo apresentava insuficiéncia

exatamente quanto a alfabetizacdo, situacdo inquestiondvel que impossibilita a
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responsabilizacdo/culpabilizacdo. Afinal, a professora estd preocupada com as limitagdes de
sua aluna quanto ao quesito alfabetizacdo, mas chama a aten¢do o surpreendente rendimento
da aluna, aferido na Provinha Brasil. Logo, infere-se que questdes de multipla escolha para
afericdo s@o convenientes para padronizar, mas ndo para avaliar os niveis de aprendizagem
dos alunos para uma possivel intervencdo a partir das dificuldades que seriam apontadas.
Assim, os testes estandardizados a partir de questdes objetivas (de multipla escolha) servem
bem a producdo de dados estatisticos e a homogeneiza¢do; todavia, ndo sanam dificuldades

pontuais nem processuais de alunos em seus respectivos espagos escolares.

[...] ela falou assim, ‘Gente! 10? Como que eu fico?’ [...] ‘Como que eu vou explicar
isso?’ Al vocé tem que acalmar o coracdo dessa professora e dizer ‘bom, o que é que
estd se avaliando aqui’? [...] E nfo apareceu um para acalmar o coragdo dessa
professora. Vocé€ pensa na angustia de professora do primeiro ano, que a grande
satisfacdo do professor dessa série, o resultado que aparece realmente da educagao, é
quando vem a letrinha 14, ele escrevendo, passando bastdo ou de férma para mao ou
de l4pis, como queiram. E lindo. (GESTORA QUIXOTESCA 3, 2017).

O sofrimento transparece nos sujeitos escolares, todos eles, de forma que até
mesmo um recado quanto a previsdo de aplicacdo dos testes, como visto no eixo anterior,
intervém de maneira inibidora. Percebe-se uma reciprocidade da escola — sentir-se
pressionada e pressionar — quando se trata de desenvolver os testes em larga escala.
Evidentemente, essa pressdo de tantos lados produz sofrimento também nos alunos, como foi
possivel observar. Claro que a falta a escola se mostra como uma forma de subversdo — neste
caso, a op¢ao por faltar na escola exatamente no dia em que ocorrerd a aplicacao dos testes —,

mas tal reacdo advém do sofrimento produzido.

Nos desmistificamos aquela prova que seria uma prova de “bicho papdo”, nesse
sentido, e colocar a prova como prova qualquer. [...] A gente, antes da prova, a gente
conversa: “Olha, antes da escola, toma um banho, pega o seu material, toma seu
café, vem tranquilamente para a escola, para que vocé possa...” Por qué? Ai,
esqueceu lapis, esqueceu caneta, entdo, tudo isso influencia no resultado, porque o
aluno vai ficar nervoso, porque esqueceu isso, esqueceu aquilo. (GESTOR
ABAPORU 2, 2017).

Aspectos como o modus operandi das Secretarias de Educacdo via MEC, quando
da aplicacdo dos testes estandardizados, ou o tratamento dado pelo préprio espago escolar ao
dia da aplicacdo dos testes, traduzidos como uma operacdo de guerra, tém produzido
sofrimento. Cabe ressaltar que, nessa cultura de testes, conforme Sousa (2014), “a énfase em
provas periddicas, em que seus resultados sdo tratados como referéncias bésicas de qualidade,

fortalece uma cultura de avaliagdo hd muito presente na escola” (SOUSA, 2014, p. 412). A
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funcdo de padronizar tem produzido muitos outros sofrimentos, que perpassam a
temporalidade prevista dos anos em que foram ou serdo aplicados tais testes, isto €, hd o
fortalecimento de “uma cultura da avaliagdo”, tdo arraigada que, mesmo produzindo tanto
sofrimento, estd sendo perigosamente naturalizada nas mentes, ndo sé dos sujeitos escolares,

como também em toda a sociedade.

A avaliacdo da qualidade da escola se empobrece quando os processos de regulagdo
reduzem a complexidade do fendmeno da aprendizagem a um indice, por melhor
que este possa parecer. Tende-se a naturalizar a ideia de que aquilo que néo se pode
medir com exatiddo ndo deve ser tomado como objeto de avaliagdo, sobretudo na
avaliacdo de sistemas. Essa decisdo politica acaba por introduzir concepg¢des de
qualidade de ensino que desconsideram valores detentores de pertinéncia social,
interferindo no desenvolvimento dos estudantes e na qualidade das aprendizagens a
que sdo expostos. (SORDI, 2012, p. 45).

Fazem-se necessdrios questionamentos sobre no que tais testes auxiliam, pois se
percebe aqui uma légica gerencialista, representada na mensuragdo para producio de padrdes
estatisticos. Conforme Sordi (2012), podemos entender ser mais adequado e democratico “[...]
instituir uma politica de avaliagdo institucional participativa que procure regular
responsavelmente o desenvolvimento do projeto pedagdgico das escolas de uma rede de
ensino” (SORDI, 2012, p. 48). Assim, a escola deve comegar a refletir sobre os efeitos desse
processo avaliativo a que se submete e perguntar-se, a partir de seu Projeto Politico
Pedagogico, que/qual avaliacdo lhe serviria, considerando o contexto e as necessidades reais.

O sofrimento produzido pela responsabilizacdo da escola, como visto sobretudo
em professores e alunos, cria a expectativa de que as notas, os dados aferidos, serdo relevantes
aos pais/a comunidade escolar. A indagac¢do, junto aos gestores, quanto ao efeito produzido
pelos resultados dos testes permitiu observar se, de fato, os tais resultados interferem na
escolha de um ou de outro espaco escolar para matricula de um estudante. A anélise do
préoximo eixo pode confirmar ou mesmo desmistificar essa forte relacdo, instalada pelo
mecanismo de publicizacdo dos resultados de desempenho em testes estandardizados, de

escolha ou de exclusdo de escolas pela comunidade escolar.

4.3.3 A (ir)relevancia dos testes para a escola

Uma questdo, que parecia previamente respondida, talvez incluida por teimosia no

roteiro de perguntas para as entrevistas semiestruturadas, consistia em verificar uma
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vinculagdo do alto IDEB com a escolha das escolas pesquisadas pelos pais/comunidade, ou
seja, se a preocupagcdo com o alto IDEB atingia os envolvidos indiretamente com os testes,
como os pais. Preocupava-me investigar, por exemplo, se o fato de a escola apresentar alto
IDEB interferiria na procura exatamente da escola “X” pelos pais, uma vez que considerariam
o critério “qualidade” como interferente na escolha da escola para seus filhos. O ponto de
partida para tal questionamento era a exposi¢cdo, tdo comum nas escolas de alto IDEB, de uma
faixa ou banner mostrando uma estatistica do posicionamento da escola, geralmente na
entrada do estabelecimento. Considerava aquilo muito chamativo e pensava que, de alguma
maneira, despertaria a atencdo dos muitos que passam por tais espacos. Queria confirmar,
apenas, se a escolha perpassava o fato de a escola ser de alto IDEB e se esta se tornava um
chamariz quanto ao interesse de pais e da comunidade. A andlise dos dados mostra que nem
sempre o alto IDEB € um critério de escolha. Os pais e a comunidade procuram essas escolas
por conta também de outros atrativos, principalmente os relacionados a proximidade e a

organizacao.

Entdo, os pais procuram a nossa escola, eu acho que pela organizagcdo, nem tanto
quanto pela nota. Muitos olham, mas eu acho, assim, que pela organiza¢do. E nds
temos a preocupacao da nota, porque nds somos cobrados por esse indice, por tudo,
nio é? (GESTORA ARCADIA 2, 2017).

Percebe-se que as avaliacOes externas, extremamente verticalizadas, ao utilizarem
uma divulgacdo publica dos resultados, permitem uma ideia de que o resultado passa a ser um
critério inquestiondvel quanto a escolha de um espaco escolar de qualidade pela comunidade.
Entretanto, os contextos micros atingidos pelos testes apresentam quesitos de qualidade social
bem mais atraentes a familia e a todos que circundam os espacos comunitarios. Desse modo, a
criacdo de uma escala de valoracao, a partir de um unico teste a todas as escolas, tem passado
despercebida frente a quesitos que envolvem, entre outros, a proximidade da escola, a
indicacdo por alguma pessoa conhecida, o tipo de organizacdo e a disciplina (as duas dltimas
tdo recorrentes nas entrevistas), enfim, a confianca propiciada, muitas vezes, pelo contato

direto, o olho no olho, que vale mais que uma afericao limitada a produgdo de resultados.

Ouvi pouquissimas pessoas se referindo ao indice do IDEB, que tiveram acesso a
informacgao. [...] ficaram sabendo do indice, mas nenhum desses, acredito que esses
mil cento e poucos alunos que nés temos matriculados nio estejam aqui por conta do
indice do IDEB. Estao aqui, sim, porque fica préximo de sua casa, porque a escola
tem Ensino Médio de manha e 14 na outra s6 tem vaga no Ensino Médio a tarde.
(QUIXOTESCA 1, 2017).
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A expectativa de que o resultado do IDEB se traduzisse como critério de escolha,
ou melhor, como interessante a comunidade, € frustrada em trés das quatro escolas indicadas
na pesquisa. Vé-se que, na verdade, a sustentacdo do rotulo de alto IDEB se relaciona,
sobretudo, as macropoliticas das diferentes esferas — organismos externos, esfera federal e
redes publicas estadual e municipal de ensino — envolvidas na criagdo de uma escola
destituida de contextos, de comunidade, para conformar testes assépticos, inclusive da carga
sociocultural dos atores escolares.

Para as familias, a escola pode ser boa, independentemente da nota do IDEB. No
caso da escola Abaporu, uma escola que apresenta atendimento integral, ha o reconhecimento
do alto IDEB, mas hd o que se denomina de fator social, significando — na situa¢do de a
crianca passar o dia inteiro na escola — um critério de procura pela escola. “Também, mas nao
€ s6 por conta do alto IDEB. Nao. Existe um fator social, que a crianca passa o dia inteiro
aqui” (ABAPORU 1, 2017). Além desse aspecto que torna a escola atrativa — ser uma escola

integral —, a gestdo relaciona outra questao.

Af quer dizer, assim, cria-se uma politica. Na verdade, ndo € uma politica, cria-se
um imagindrio social. Embora... Eu vou te dizer uma coisa, de tudo que eu vi aqui
na escola, uma escola precisa preservar a sua imagem social. Quando uma escola é
qualificada como m4, que ndo ensina bem, é uma escola que acaba sofrendo muito.
(ABAPORU 2, 2017).

A ideia do “imagindario social” aproxima-se do rétulo, da estereotipia, de escolas
de alto ou baixo rendimento. Mesmo sendo a escola Abaporu mais visada, porque apresenta o
ensino integral, a imagem que vem sendo consolidada de uma escola de qualidade fixa a
identidade deste espaco escolar, de maneira que a situagdo contraria é negada, pelo menos,
pela gestdo que a representa, pois o lado dicotomico “ruim” resultaria em rejeigdo,
desconsideracdo da escola Abaporu. Desse modo, a0 mesmo tempo em que a familia e a
comunidade ndo associam o critério de escolha da escola ao fato de ter um alto IDEB, os
espacos escolares preocupam-se com a sustentacdo do resultado, sob a ameaca de tornarem-se
preteridos aos olhos das politicas gerencialistas em educagao.

Nessa aproximacao do critério de escolha por conta do alto IDEB, a escola
Concretista foi a que considerou tal critério relevante aos pais. O alto IDEB, para a escola
Concretista, leva, sim, os pais a matricularem seus filhos. “Sim. Eu acredito [...] Eles ndo vém
muito perguntar para mim, mas eles ficam sabendo pela imprensa, a prépria Secretaria,
quando divulga” (CONCRETISTA 1, 2017). Observa-se, seguidamente, pela fala do outro

gestor, uma justificativa, anteriormente debatida, de a referida escola ter forte relacio com os
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conteddos ja indicados como canones. Nesse caso, o publico da escola aproxima-se mais e até

cobra aquilo que é medido pelos testes.

Sim. [...] Eles tém. Tém. Porque nés temos muitos alunos cujos pais trabalham na
Secretaria, sdo de classe média. Aqui ndo tem aluno que ndo é de classe média. Se
tiver, € um ou outro ai, mas ndo é... Eu acredito que € de classe média, pelo que a
gente fica ouvindo. Eu acredito que... Eu vejo que a grande maioria aqui ja tem um
poder aquisitivo razodvel. Com certeza, eles tém essa informacdo de que a escola
tem alto IDEB. (GESTOR CONCRETISTA 2, 2017).

Entretanto, mesmo considerando ser o alto IDEB critério de escolha na fala dos
gestores escolares da escola Concretista, dentre as escolas pesquisadas, ha circunstancias que
nio sdao medidas pelos testes (localizacdo, afetividade, boa referéncia, entes que ali
estudaram) e que escapam ao controle gerencialista, afastando o alto IDEB como unico e mais

relevante critério de escolha.

A preocupagdo, eu ndo sei se eles t€m, ndo sei se t€m essa preocupagdo, assim,
porque a gente ndo observa, mas a gente passa para eles essa avaliacdo, a gente
passa. [...] eles falam, aqui € a melhor escola. Mas por que é a melhor escola? Acho
que ndo é nem pela nota. A nossa nota é boa. [...] Pela cobranga, eles falam. “Nio,
ali cobra muito, ali ¢ uma escola boa”. Por essa cobranga de ter que entrar no
hordrio, tem que ter disciplina. (ARCADIA 2,2017).

Apenas uma escola disse que os pais consideram o critério do alto IDEB para
matricula no estabelecimento. H4 o reconhecimento, como veremos no préximo eixo, de que
os testes estandardizados ndo estdo proximos dos contextos reais em que os diferentes espacos
escolares estdo inseridos; alids, como debateremos a seguir, eles também se distanciam da
familia.

A reflexdo sobre “a que” ou “a quem” esses testes interessam, uma vez que, para a
prépria comunidade que circunda os espagos testados (excetuamos a escola Concretista), eles
ndo alcangaram a magnitude tal que representam as politicas gerencialistas de mercado, leva-
nos a constatacao da irrelevancia dada aos testes estandardizados, inclusive, pela familia.

Entretanto, cabe aqui relacionar outro aspecto ressaltado pelos gestores quanto a
comunidade. Segundo eles, hd pouca participacio da familia na escola. Tal discussao,
revisitada em Magaldi (2007) e também em Sayao e Groppa (2010), apresenta a instituicao
familia de forma bastante afastada da outra institui¢do, a escola. “Da comunidade, ndo. O que
tem s30 0s nossos projetos. Esses mais voltados para os alunos, para a comunidade nossa.

Para a comunidade vir e participar da escola, ndo” (CONCRETISTA 1, 2017).
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Ao considerar-se a histéria da participacdo da familia na educacdo, em atuacio
direta na escola, verificam-se esteredtipos constantes que perpassam pela auséncia de cultura
e até pela falta de higiene dessa familia e, nesses casos, a escola “desenvolve” o exercicio
soberano de, inclusive, alargar o ato de educar a comunidade. Além de ratificar, visivelmente,
o papel de subordinacdo da familia pela detencdo do conhecimento pedagdgico, a escola
apresenta-se como outro mundo, aquele que traz, como visto, ensinamentos de hébitos e

comportamentos.

E tranquilo. Agora teve, no ano passado, um sucesso, que foi a ‘Familia e escola’,
quando a gente fez uma coisa diferente. Porque eu percebi quando foi o ultimo
‘Familia e escola’, no ano passado. Os pais ndo querem mais escutar. Eles ndo
querem mais sentar. Eles querem uma coisa, uma escola mais dindmica. Entdo,
foram oferecidas oficinas para os pais brincarem com seus filhos. Ai, foi um
sucesso. A, eles se sentiram inseridos. Porque o que eu acho que falta na vida social

z

do pai 14 fora é esse momento de brincar, de correr, de fazer alguma atividade
artistica com o filho dentro da sala. Entdo, a gente fez isso, e foi um sucesso.
(CONCRETISTA 1, 2017).

Pela fala referenciada acima, o distanciamento da escola permanece, tanto que a
esta critica a questdo comportamental da familia no que tange a presenga/auséncia nas
reunides escolares. Os pais ndo comparecem, porque hao querem sentar € ouvir a respeito do
filho, e, por isso, a escola toma a iniciativa para resolver a situacdo, criando uma estratégia a
fim de atrair e mobilizar os pais na escola, como se a familia precisasse de um
encaminhamento da escola para uma boa educacao do filho e até dos proprios pais.

Segundo Saydo e Groppa (2010), atualmente, a responsabilizacdo € marcada
também pela préopria indisciplina e pelo fracasso escolar. “A disciplina e a aprendizagem
passam a ser tomadas como determinadas pela atuacdo da familia [...]” (SAYAO; GROPPA,
2010, p. 100). H4 agora fortes diagnosticos de satide, inclusive mentais, que ratificam a ideia
da responsabilizacio — desequilibrados, desorganizados e outros. A classificacdo, como
afirmam os autores (2010), ocorre ao bel prazer. A escola, para efeitos de correcdo, torna-se a
segunda familia. “Creio que se isolados, os professores e os alunos dificilmente se sucederao
na democratiza¢do dos poderes educativos e na transformacdo das estruturas de governagdo
das escolas” (LIMA, 2005, p. 29). Assim, as muitas instdncias que circundam as escolas,
ressaltando-se aqui as familias e também o corpo estudantil, as representagdes de bairros, as
associacdes de pais e professores, entre outras, podem, por meio de um processo de

democratizagdo e transformacdo, participar da educacao escolarizada das criancas.
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Entdo, a comunidade no entorno, ela ndo sabe. Entdo, ela vem aqui e ela questiona,
‘Por que os banheiros ndo estdo funcionando? Por que que os banheiros sdo assim?
Minha filha reclama do banheiro. Minha filha nd3o consegue usar o banheiro da
escola’. Mas ela ndo sabe que, nesse meio tempo, a escola ja entrou em contato com
a Secretaria de Educacdo, fez a solicitagdo da reforma do banheiro 14 no finalzinho
de janeiro, antes de iniciarem as aulas, e que hoje nds estamos no finalzinho de
maio, e os banheiros continuam na mesma. (QUIXOTESCA 1, 2017).

A aproximacgdo da familia é necessdria para fortalecer a escola, até mesmo
considerando a representatividade que o espago escolar passa a ter quanto as discussoes
criticas do que é ou ndo pertinente a determinado contexto/comunidade, como no caso dos
testes externos, que tanto incomodam. E possivel uma condi¢io mais propicia i criacio de
mecanismos de resisténcia e de consequente empoderamento, uma vez que a articulacao
escola e familia conseguiria resolver conflitos, traria uma participagdo mais efetiva da
comunidade, uma interacdlo em que a familia também ensina a escola, inclusive
comportamentos mais inclusivos. Diferentes tipos de familia e de contextos sdo trazidos a
escola, a qual apresentaria um conhecimento necessario para que, pela educacdo partilhada,
haja a transformacao social de todas/todos que circundam este ou aquele espago escolar.

Portanto, a escola assumindo-se ao exercer outras praticas pedagdgicas
relacionadas ao que emana de contextos socioculturais préprios, aliada a familia, trard mais
contributos ao processo ensino-aprendizagem. As percep¢Oes serdo de outra escola, uma
escola que se mobiliza para a constru¢do de um curriculo além de standards, com uma feicao
muito prépria e, principalmente, autdnoma, porque suas praticas sdo participativas e advém de

seus espacos, de sua localidade. Logo, ha partilha do poder, e hd democracia.

4.3.4 As criticas dos gestores a um teste intrinsecamente falho

Diferentes impressdes foram trazidas, nas vozes dos gestores, sobre a avaliacdo
em larga escala, inclusive a de que os testes sdo relevantes porque se relacionam a parametros.
“Penso que sim, por que sdo parametros, ndo é? E parametros, se vocé estd bem no lugar,
voceé estd bem em qualquer lugar. Porque o que € exigido na prova sdo parametros gerais, nao
sio contetdos especificos da turma” (ARCADIA 1, 2017). Talvez sejam parimetros se
consideradas as competéncias e habilidades, sem relaciond-las a contetidos. No entanto,
mesmo afirmando que se trata das mesmas competéncias e habilidades para os diferentes anos

escolares avaliados, observa-se, nos modelos de testes disponibilizados pelo INEP, uma
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abordagem de contetidos de acordo com as séries escolares; portanto, ndo se apresentam
parametros gerais, mas uma prova que explora diferentes conteddos para o estabelecimento de
comparacdes de rendimento de diferentes escolas.

Quanto as criticas aos testes feitas pelos gestores, alguns apontamentos, dada a
relevancia, coincidiam, frisando aquilo que consideravam ndo estar adequado nos testes de
larga escala, o que incluia o dia de aplicagdo em suas escolas.

A primeira critica indicada evidencia a hierarquiza¢do das disciplinas, com o
destaque dado nos testes as disciplinas de Portugués e Matematica. “E, mas por que nio
avaliar outras matérias também? Estd desmerecendo as outras matérias, ou [...] é porque
realmente s6 Portugués e Matemdtica sdo fundamentais na vida do ser humano?” (GESTORA
QUIXOTESCA 3, 2017).

A hierarquizagdo das disciplinas nos testes estandardizados, conforme Esteban
(2012) e Freitas (2012), dentre outros, nega outros conhecimentos aos diferentes grupos
sociais, bem como colabora na redu¢do da autonomia do docente. H4 uma vinculacdo de duas
areas de conhecimentos — os da Matematica, vinculados as ciéncias exatas, e os de Portugués,
vinculados também a exatiddo dos itens de multipla escolha dos testes para avaliar diferentes
escolas, espacos, municipios, estados, regides, o que significa medir o impossivel. Portanto,
esses testes conseguem retratar, paradoxalmente, a hierarquizacdo de disciplinas e a reducdo
de conhecimentos, uma vez que as duas disciplinas cobradas sdo conformadas as respostas de
multipla escolha, excluindo-se a possibilidade de interpretacdes diferenciadas. Isso
demonstra, ainda, a fragilidade dos descritores explorados nesses testes, emanados da mesma
forma, absolutamente idénticos a todos os contextos do pais.

Afonso (2014) critica a instrumentalizacdo via testes, hoje tdo validada,
observando que os conteudos cobrados a priori, nas avaliagdes externas, ajudam na
configuracdo dessa instrumentalizacdo, que estd a ‘“servico de certas visdes e crengas
ideoldgicas que valorizam apenas determinados conteidos curriculares e, consequentemente,
certas dimensdes e processos de aprendizagem” (AFONSO, 2014, p. 490). O autor (2014)
aponta também que esse core curriculum, denominacido que utiliza para indicar as matérias
curriculares consideradas centrais nos testes, € um contributo para a reducido da autonomia do
docente, além de trazer limitagdes ao processo educativo dos alunos e alunas, uma vez que,
pela imposi¢do do core curriculum, hd a instalacdo, no docente, de uma excessiva
preocupacdo com o seu cumprimento. Isso, reforca Afonso (2014), tem sido ainda mais
fortalecido pelas implementagdes das avaliagdes externas. Essa preocupacio transparece nas

falas das gestoras, a seguir, até mesmo no sentido de restabelecer o IDEB, e ndo o deixar cair.
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Eu estou, assim, analisando isso muito do ano passado para cd, Lingua Portuguesa e
Matematica sao fixos. Entdo, assim, a gente tem chamado a professora [...] de fénix.
Ela estd dando uma ressurgida do ano passado para ca. Entdo, o fruto dessa mexida
ai do ano passado para esse ano, estd dando frutos metodologicamente. Entendeu?
Eu acho que isso dd4 uma permanéncia nesse IDEB, de nd@o cair tanto.
(QUIXOTESCA 3, 2017).

No6s tinhamos isso na época em que esse indice estava, vamos dizer assim, mais
acentuado, sendo considerado o melhor. Nds temos essas coisas nesses professores,
principalmente do 1° ao 5° ano, ndo €? Sdo pessoas que faziam com que o aluno
fizesse acontecer. (QUIXOTESCA 2, 2017).

O apontamento sugerido é o de professores “comprometidos” com a preparacao
para o IDEB, em oposicdo a ideia de um professor que ndo se dedica tanto. Contudo, a
dindmica dessa sugestdo, que consiste em ganhar nota do IDEB, acaba também tracando um
perfil de professor, aquele que “heroicamente” abracga essa causa e se desdobra para atender a
demanda para os testes. Ressalta-se aqui uma qualidade de educacdo obtida s6 dessa forma,
intensificando-se a prética da escola e do professor para obten¢do do indice. Enfim, a0 mesmo
tempo em que parecem estar perdendo esse jogo do IDEB, as mesmas gestoras apontam uma
situacdo contrdria, em que prescricdes (encapsuladas em competéncias e habilidades) nao
configuram o trabalho, a atuacdo da mesma escola; em vez disso, trazem uma pratica que
transgride a classificacdo ao mencionarem o trabalho de uma professora com uma aluna

surda.

Entdo, ela coloca uma atividade para os alunos do Ensino Médio, onde a intérprete
da aluna ndo faz interpretacdo para a aluna. Faz a interpretacdo da aluna surda para a
professora e para os colegas [...] ela [a aluna] escolhe recitacdo de um poema de
Carlos Drummond de Andrade, acho que é esse autor, vestida de Charles Chaplin.
Entdo, essa ¢ uma das muitas que estdo acontecendo. (QUIXOTESCA 3, 2017).

Se a proposta da escola ndo traz uma abordagem com vistas a alcancar o indice do
IDEB, seja de treinamento ou de hierarquizacdo de disciplinas, entre outras, ela cai no
rendimento? Isso realmente significa que a qualidade caiu? Falo daquilo que ndo se traduz em
preparagdo para o IDEB, daquilo cuja ruptura se traduz em qualidade social, em inclusdo.
Esteban (2012) aborda essa configuragdo de contetidos a partir da analise dos efeitos dessas
avaliagdes com criancas em fase de alfabetizacdo. Afirma Esteban (2012) que as perguntas
com respostas de mudltipla escolha, elaboradas a partir de descritores uniformes, “[...]
desconsideram o que nao pode ser traduzido em descritores [...]” (ESTEBAN, 2012, p. 586).
Verifica a autora que essa reducdo de contetdos é proposital, mesmo no nivel de disciplinas,

para obtencdo da mensuragdo. Segundo Esteban (2012), estreita-se a dimensdo da prética
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pedagégica do espaco escolar, e, entdo, uma concep¢do mecanicista passa a nortear os itens
“com conteudo e método distantes do cotidiano de expressiva parcela dos estudantes, e
expdem uma visdo estereotipada dos conhecimentos, realidades e interesses infantis”
(ESTEBAN, 2012, p. 582). Embora a autora (2012) refira-se aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, podemos ampliar essa reflexdo para os outros niveis de ensino, pois a ldgica € a
mesma.

Esteban (2012) critica os treinamentos das escolas para aproximar-se de um
determinado desempenho. Para a autora, a obediéncia para a prepara¢do tem sido usada em
detrimento da relacdo ensino-aprendizagem, enfatizando-se, mais uma vez, que ha uma
enorme distancia entre os conteidos priorizados nos testes e aquilo que efetivamente acontece
nas escolas.

Freitas (2012) chama essa hierarquizagdo de disciplinas, observada nos testes, de
estreitamento do curriculo escolar. Diz que “essa tendéncia” do ensino de determinadas
disciplinas para os testes, no caso, Matemadtica e Portugués, acaba por deixar de fora “[...]
outras dimensoes da matriz formativa, como a criatividade, as artes, a afetividade, o
desenvolvimento corporal e a cultura” (FREITAS, 2012, p. 389). Desse modo,
“desmerecendo as outras matérias” (GESTORA QUIXOTESCA 3, 2017), também cria no
espaco escolar uma situacdo conflituosa porque, a0 mesmo tempo em que eleva disciplinas a
um status quo, desrespeita, principalmente no contingenciamento do tempo, conhecimentos
outros.

Essa relevancia dada as disciplinas cobradas nas avaliagdes em larga escala tem
produzido, nos espacos escolares, exclusdo nao sé dos conhecimentos, mas — reafirmo — das
diferencas. Ao encontro de Freitas (2012), Esteban (2012) designa essa organizacdo de
determinados conteudos disciplinares nos testes de uniformizacdo curricular. Para Esteban
(2012), a uniformizagdo tem colaborado no espaco escolar com o discurso da negagdo dos
“[...] syjeitos, culturas, praticas e processos subalternizados”. E, por isso, “a diferenca, uma
das questdes fundamentais da experiéncia humana, também evidente no cotidiano escolar,
desqualifica-se quando se torna, através de procedimentos pedagdgicos, justificativa para a
desigualdade” (ESTEBAN, 2012, p. 590).

Uma segunda critica que aponto, com base nas falas dos gestores entrevistados,
relaciona-se a organizacdo do tempo e ao aplicador externo dos testes, isto €, a organizagao do
tempo que ele administra e a inadequacdo deste para com o publico que atende. Essa critica
perpassou as falas de vdrios gestores entrevistados. Afirmam que, quando os testes sdo

aplicados, se percebe uma inadequagdo quanto a organizacdo e as acdes dos aplicadores —
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caracterizados como pessoas que, geralmente, ndo tém uma identificacdo com o publico que
fard os testes, sejam criancas ou adolescentes. A ANA?%, Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo, evidencia bem tal situa¢do. Por ser um exame aplicado nos anos iniciais do
fundamental um, terceiro ano, requer um aplicador que tenha um dominio minimo de uma
linguagem adequada as criangas dessa faixa etdria, geralmente de oito € nove anos, € isso nao

acontece com os aplicadores que se apresentam para aplicar os testes nas escolas.

[...] os aplicadores [...] deveriam ser mais bem escolhidos. Houve uma época que eu
lembro que eles fizeram uma avaliag@ozinha, e professores, um nimero determinado
de professores, ndo conseguiram passar. A pergunta era [...] ‘Como vocé reagiria
diante de uma briga em uma sala de aula na hora da aplicacdo?’ [...] E, de repente,
um professor do Ensino Médio nunca entrou com os pequenininhos e vai aplicar o
ANA, por exemplo, que € para a alfabetizagdo. Nao tem o minimo de tato de
trabalhar com os pequenos. (GESTORA QUIXOTESCA 2, 2017).

Tais criticas, a falta de organizagao do tempo e a inadequacdo de aspectos como o
da linguagem do aplicador ao publico que atenderd, ndo implicaram, na fala dos gestores, a
apresentacao de solucdes de favorecimento, do tipo que a propria escola deveria encarregar-se
de aplicar os exames. Observa-se que, desse modo, tais praticas, j4 em sintonia com uma
pretensa neutralidade da aplicacdo dos testes, acabam por legitimar a forma inadequada com
que estes sdo aplicados. H4, entdo, uma questdo que se instala, no sentido de que ocorre a
invasdo dos testes, ratificada por um aplicador que nao administra adequadamente o tempo e
ndo utiliza uma linguagem que o aproxima do publico para o qual aplica — serd que tudo isso
nio alterard o resultado aferido, mesmo que tenha havido até a organizacdo de uma

plataforma que “alinhou” tais aplicadores?

Eu sei que tem um ritual todo para seguir. Quantos minutos no caderno nimero 1,
no 2, no 3.... Terminou aquele ali, tem que esperar. Nao pode seguir adiante, porque
todos os alunos das escolas t€m que terminar [...] E muitos (aplicadores) ndo fazem.
Em menos de uma hora, ja aplicou toda a prova, porque é de marcar X. E af o aluno
ja fez o questiondrio socioecondmico, [0 aplicador] ja fez a vistoria na escola antes
de ir, s6 faltou ir embora. Entdo, quer dizer, quebra tudo que a avaliacdo pretende.
Porque, se é uma avaliagc@o, se é algo cientifico, entdo, todos t&€m que seguir os
mesmos padrdes, as mesmas normas [...]. (GESTORA QUIXOTESCA 2, 2017).

% No ANA de 2016, o consércio aplicador (Cesgranrio, Fundagdo Getdlio Vargas e Centro de Apoio a Educagio
a Disténcia) teve mais de 44 mil pessoas envolvidas na aplicacdo. Afirma-se, ainda, que todos os aplicadores
(envolvidos) passaram por capacita¢do e curso de alinhamento em plataforma de ensino a distancia para garantir
a coleta de dados de modo padronizado. Isso corrobora a fala da Quixotesca 2, pois se observa que essa
preparacao estd muito mais voltada a coleta de dados para obten¢do da padronizagdo de resultados. Informagdes
disponiveis em: <portal.mec.gov.br>. Acesso em set. 2017.
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Retomo esse questionamento muito importante, porque coloca em Xxeque
exatamente os resultados aferidos nos testes de larga escala, uma vez que ndo h4, por parte da
organizacgdo, seja governo ou consorcio, uma preocupacio com a subjetividade intrinseca as
escolas. Sordi e Freitas (2013) tratam desse afastamento, que, segundo eles, ¢ produzido
também por essa cultura avaliativa “existente e geradora de posicionamentos quase sempre

ligados a classificacdo, a comparagdo. Isso sem levar em conta sua forte dependéncia da

16gica meritocritica” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 96).

E, no dia da aplicacdo, eles contam minuto. Entdo, sdo 20 minutos para um bloco de
perguntas, 25 minutos para outro bloco de perguntas. Entdo, esse tempo ndo deveria
existir. Faz um dia Portugués e, no outro dia, Matemadtica. Entao, ndo h4 necessidade
de o aluno ter aquela pressdo, ‘Olha, em 25 minutos, vocé tem que fazer um bloco
de perguntas, mais 25 minutos, outro bloco de perguntas’. E tem que parar com isso.
O aluno fica nervoso, fica tenso, ndo é? E isso prejudica o resultado da avaliacdo.
(ABAPORU 2, 2017).

Aludo novamente a alegoria da invasdo dos testes na escola, em que a equipe
responsavel pela aplicagcdo das avaliacdes, de forma muito metddica, acima ilustrada, organiza
0 espaco e o tempo dos alunos e, de forma tecnocrética, apenas com a frieza dos dados,

consegue manter inclume o modelo homogeneizante e classificatorio dos testes.

Porque era para que toda a comunidade observasse o indice do IDEB. Para mim,
isso é uma questdo classificatéria, ndo é? Ali, s6 estd, 16gico, o meu, o da minha
escola em relagdo ao municipio de Campo Grande, em relagdo ao nosso estado, em
relagdo ao Brasil. Entdo, gragas a Deus, o nosso, em rela¢éo ao Brasil, ao estado e ao
municipio, nds sempre estivemos bem. Se vocé for 14 analisar o banner, nés sempre
estivemos bem. S6 que, em relacdo a nés mesmos, a um ano anterior ou posterior,
nds subimos, nés descemos. (QUIXOTESCA 1, 2017).

Para os autores Sordi e Freitas (2013), outra qualidade, a negociada, que ndo a
mercadoldgica, é necesséria. Essa qualidade deve ser articulada por uma construcio local e
deve romper com a centralizagdo, por isso as relacdes contam mais que nimeros, 0 que
demonstra que a avaliacdo deve ser mais um momento de aprendizagem. Portanto, considera-
se legitimo que a professora da turma esteja presente. Particularidades inerentes aos
cotidianos escolares devem ser consideradas anteriormente a qualquer acionamento desse
dispositivo avaliativo mercadoldgico, que € de fora para dentro e com vistas a padronizar.

A critica a exclusio produzida por tais testes, ao serem divulgados os
desempenhos de cada espago escolar, acima articulada com Freitas (2012), permeia também a

fala dos gestores. A tentativa de padronizacdo ndo tem aferido, segundo o gestor Concretista

2, a realidade das escolas. “Entdo, ndo sdo iguais, ndo é? As escolas ndo sdo iguais, ndo sao
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iguais mesmo. E todos tém que fazer a mesma prova” (GESTOR CONCRETISTA 2, 2017).
O gestor Concretista 2 identifica a distancia que os testes proporcionam ao padronizar os
diferentes espacos escolares pela aplicacdo de um teste cuja medida é homogeneizante.
“Primeiro que ela vem engessada, algo assim padrdo. E as escolas sdao diferentes,
caracteristicas diferentes, e todo mundo faz a mesma avaliacao” (GESTOR CONCRETISTA
2,2017).

Observa-se que a fala indicada é representativa da escola de alto IDEB
referenciada como central, que atende um publico especifico, com condi¢des para refletir um
bom desempenho. Logo, o julgamento critico do gestor de uma escola adequada ao padrdo
pressuposto nos testes aproxima-se da légica perversa de usar a diferenca para discriminar,

para hierarquizar, conforme aponta Lima (2011).

Convergir para divergir, ou integrar para diferenciar, sdo os processos que permitem
construir um sistema competitivo e hierarquizado, introduzindo a rivalidade como
elemento central, pois entende-se que competir para progredir representa um
principio incontorndvel, ndo apenas na economia de mercado mas também na
educacdo. (LIMA, 2011, p. 77).

Ha espacos que, além de observarem a padronizacdo dos testes, também
apresentam preocupagdes com a desconsideracdo de outros saberes, outras culturas, para que
o aluno ndo considere somente o conhecimento escolar como importante. A fala de Abaporu 1

evidencia tal preocupacao.

Desconsidera todas as singularidades, as particularidades; desconsidera os saberes
que ndo sdo saberes oficializados na escola, que, se a gente for sentar ai com
criangas que vém de outro universo, por exemplo, o universo indigena, [elas] t€m
um saber enorme para te ensinar, e € desconsiderado nessa avaliacdo. Porque ela é
feita para todo mundo, entdo, isso € ruim. Quem é que sabe mais? Um aluno que tira
5 aqui ou um aluno 14 do centro da cidade que tem os pais com nivel social
altissimo? Que 5 que vale mais? Entendeu? (GESTORA ABAPORU 1, 2017).

Percebe-se que o enfoque em resultados ndo permite a escola, em suas praticas,
garantir a inclusdo de aspectos socioculturais trazidos pelos diferentes atores escolares,
principalmente os alunos. Estes sdo compelidos pela prépria escola a um molde de sujeito que
ndo afirma a diferenca, pois, como explica Pacheco (2016), estd sob a égide da instrugdo, do
ensino para testes, € ndo da educacdo, “[...] um direito consagrado universalmente, no sentido
do desenvolvimento do sujeito nas suas dimensdes social, cultural e pessoal [...]”
(PACHECO, 2016, p. 110). Portanto, a escola, submetida a tantos testes estandardizados,

produz desigualdade. A busca incessante pelos resultados avaliativos desconsidera qualquer
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perspectiva inclusiva e, principalmente, desrespeita a diversidade, fundamental, segundo

Pacheco (2016), ao curriculo.

A inclusdo educativa é, pela sua natureza de percursos, uma questdo curricular que
necessita de ser repensada a partir de invariantes educacionais e curriculares que
existem nas préticas escolares e que t€m legitimado a discriminagdo social a partir
de 16gicas orientadas para uma inclusdo de resultados, bem como na base de uma
discussdo que reconhece a diversidade como principio fundamental do
desenvolvimento do curriculo. (PACHECO, 2016, p. 121).

A situagdo do afastamento promovido pelas avaliacdes € constatada nao sé no
desenvolvimento dos itens que integram os testes de Matematica e Portugués, com conteudos
apartados das préticas do cotidiano e até mesmo do conhecimento escolar, mas também na
distancia que aparta alunos e escolas. A funcdo meritocrdtica tem interferido naquilo que o
aluno traz como representativo de sua cultura, bem como naquilo que a escola tem a oferecer-
lhe, para que as diferencas sejam afirmadas, e ndo ainda mais marginalizadas. Mesmo que
diferentes sujeitos/espacos escolares, desrespeitados pelos exames, estejam encontrando
estratégias de enfrentamento/subversdao, o alto IDEB das escolas, ou melhor, a sua
possibilidade, tem trazido para esses espacos, cada vez mais, uma constante preocupacao de
gestores e docentes, via pressdo, com o treinamento. Os proprios gestores reconhecem esse
aspecto invasivo dos testes e também refletem sobre a necessidade de menos intervencao na
escola, principalmente as classificagdes — a melhor, a pior —, para que a escola seja menos
cobrada quanto a imposi¢ao/organizacdo dos testes e que, antes de se cobrarem resultados, se

enxerguem as necessidades dos espagos escolares, ou seja, as suas realidades.

Porque, com a avaliagdo, como é que eu posso dizer? Estdo moldando o nivel, ndo
¢? E ndo vejo como ndo tem que ter. Tem que ter, sim, tem que ver como que estd,
tem que avaliar. Mas assim, ndo. Nao sei nem como colocar. Nao ficar tachando
tanto. Deixar mais [...] livre também, porque dai cada escola tem a sua. Eu acho
assim, tem que cobrar, tem que cobrar, mas tem que ajudar muito as escolas, ndo é?
[...] Entdo, ndo adianta vir uma coisa 14 de cima, sendo que ndo estd vendo a
realidade. (ARCADIA 2, 2017).

Ao considerar a cobranga por resultados que a escola tem sofrido, verifica-se uma
forte vinculagdo da gestdo escolar com os 6rgdos centrais, em uma relacdo muitas vezes de
total subordinacdo. Mas, a0 mesmo tempo, observa-se uma gestdo, referenciamos a fala
acima, que também tenta conciliar os anseios da escola que representam, enxergando a
relacdo verticalizada, reconhecendo as particularidades de cada escola, considerando que,

independentemente de resultados, elas t€m que ser ajudadas pela secretaria. Assim, muitas
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vezes, observa-se que, apesar dessa vinculagcdo (gestdo e 6rgdos), hd um contraste com a
l6gica da qualidade de mercado que tem se instalado na escola, pela via dos testes de largo
espectro, “[...] cuja concepgdo ¢ quase sempre eivada de uma pseudoparticipacdo que objetiva
legitimar a imposicao verticalizada de ‘padrdes de qualidade’ externos ao grupo avaliado”
(FREITAS, 2005, p. 921).

Outros aspectos relacionados a aplicacdo da avaliacdo em larga escala também
foram mencionados pelos gestores, como o de um tempo maior para o desenvolvimento dos
testes (a cada trés anos) ou mesmo a escolha de outro periodo do ano para sua aplica¢do (ndo
no final do ano letivo). Em tais casos, ndo houve discordincia do método avaliativo, e
subentenderam-se sugestdes para melhorar o andamento dos testes. Enfim, a relevancia da
andlise desse eixo foi no sentido de deixar claro que se trata, tanto em sua estruturagdo quanto
em suas estratégias de aplicacdo, de um teste que ndo mensura a poténcia dos diferentes
espacos escolares, por isso a afirmacdo, no subtitulo, de que é um teste que falha porque se

compromete

[...] com a produ¢do de hierarquias e a inducdo da competitividade e da emulagdo,
do que com a producdo de conhecimento, a compreensdo e interpretacdo dos
fendmenos educativos, com vista ao seu aprofundamento democritico e
educacional, e a sua progressiva apropria¢do por parte das légicas de ag¢do e dos
atores educativos. (LIMA, 2011, p. 81).

Lima (2011), entdo, define esse tipo de avaliagdo hiperburocratica, afirmando a
necessidade da critica aos seus objetivos politicos. A partir da citacio de Lima (2011),
aproximo-me do préximo eixo em que tal burocracia evidencia tensdes entre o pedagdgico e o
administrativo na gestdo escolar, principalmente em tempos em que a aten¢do maior € dada
aos aspectos administrativos, contribuindo sobremaneira para o gerencialismo na escola e na

educacdo.

4.3.5 A gestao escolar: tensoes entre o pedagégico e o administrativo

Romao e Padilha (1997), em seus escritos, abordam a relacdo de diretores
escolares e gestdo democrdtica da escola. Os autores (1997) trazem o vocdbulo complexidade
como definidor da fun¢do de diretor, isso por conta da vinculacdo administrativa muito forte

no trabalho do diretor, entre outras caracteristicas. Tal vinculagdo inicia-se, como apontado no
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inicio deste capitulo, com a interferéncia direta das Teorias Administrativas no sistema
educativo e, mais especificamente, na gestdo de escolas (LIBANEO, 2007). Desse modo,
houve uma ampliacio dos aspectos administrativos, e estes t€m interferido nos espacos

escolares, principalmente pelas comandas burocraticas.

No6s temos algumas atividades ja programadas pela Secretaria de Educacdo, que sdo
os sdbados do ‘Familia e escola’. Nestes sabados, vém as familias. Tem todo um
conteddo programético que a prépria Secretaria determina, e nés complementamos
essa atividade. Entdo, € o dia que a comunidade vem e nos ouve, e nés também a
ouvimos. E temos as reunides de formag¢do continuada, também predeterminadas, as
reunides de conselho de classe. Entdo, geralmente, as reunides pedagdgicas sdo
determinadas pela Secretaria em datas predefinidas. (ARCADIA 1, 2017).

Além desse laco entre gestdo e administragdo atravessando décadas da educacdo
brasileira, outro traco desse liame é a prdpria ideia de administragdo escolar, relacionada,
ainda, a nomenclatura diretor, entendendo-se que o papel desempenhado por este implicou,

por muitas décadas, um vinculo individual muito forte.

Na hora das dificuldades, eles falam assim: "Manda para o diretor", ndo é? Mas, na
verdade, todos nés temos essa autonomia e essa obriga¢do de estarmos gerindo a
escola como um todo. E 16gico que algumas fungdes sdo especificas do diretor, no
meu caso, eu fico... A minha parte administrativa, na hora de assinar cheques, na
hora de fazer o processo licitatério para merenda escolar, somos eu e o presidente da
APM. Entdo, nds temos algumas atividades que sdo inerentes a minha funcdo de
diretora, mas todos nds somos corpo, grupo gestor. (QUIXOTESCA 1, 2017).

Essa discussdao em Werle (2001) leva ao apontamento do termo gestor como mais
adequado. Para a indicacido do termo, apresenta, primeiramente, as denominagdes
gestdo/gestor, relacionando-as a designagdes de quem se envolve com as préticas na drea
administrativa escolar. J4 a administracdo da educacdo, segundo Werle (2001), é um conceito
mais amplo. A autora (2001), a partir dessas defini¢des, esclarece a confusdo entre os termos
gestdo e administragdo, em que “[...] gestdo refere-se a processo, politicas e acdes
administrativas que se constroem no interior das institui¢des educativas, em cuja articulagdao
destaca-se o gestor educacional” (WERLE, 2001, p. 149). Werle (2001), entdo, faz mencao
ao termo gestor educacional e relaciona o termo diretor a cargo, a uma posi¢cao ocupada

hierarquicamente a qual se vinculavam outras fungdes subordinadas. Também, segundo a

autora, o diretor era o centralizador, o condutor da escola.

Esta perspectiva de pessoalidade centralizada no individuo que exercia a fungdo
diretiva, por certo o sobrecarregava e colocava sobre seus ombros uma



170

responsabilidade muito grande da qual ele deveria desincumbir-se, manejando
conhecimentos especificos. (WERLE, 2001, p. 151).

2

E assim que o vinculo mencionado, o administrativo, retrata a relacdo conflituosa
vivida pelo gestor escolar, acentuada ainda mais, como visto em Werle (2001), pela acep¢ido
do termo diretor escolar. Mesmo o gestor geralmente trazendo consigo toda uma experiéncia
de magistério, o que é muito pertinente a escola, porque ndo se corre o risco de ter um
administrador a frente do espaco escolar, para, de vez, tornd-lo um negécio, o realce ao
aspecto administrativo, como afirmam Romao e Padilha (1997), caracteriza uma gestdo de
administracdo “[...] autocratica, vertical e hierarquizada, fundamentada numa rede de ensino
ou num sistema educacional burocratico e fechado” (ROMAO; PADILHA, 1997, p. 91). E
desse modo que, ao assumir a gestdo de determinada escola, o gestor se vincula também a
esse tipo de administracdo, e esta é que tem se tornado preponderante, uma vez que questdes
administrativas sio resolvidas a partir das demandas burocraticas de gestdo. “Entdo, ser
gestora para isso, ndo acho legal, ser gestora para comprar cabo de vassoura ndo € legal.
Entdo, hoje em dia, ¢ muito mediocre a situacdo de gestor” (GESTORA ABAPORU 1, 2017).

A figura do gestor transparece na tomada de decisdes burocriticas, e essa
vinculacdo fortemente administrativa produz conflitos também no espaco escolar, dificultando
a pratica de gestdo democratica. Isso afasta o gestor também pela €nfase no trabalho
individual, no compromisso maior da autoridade escolar, qual seja, as demandas pedagdgicas
da escola, entendendo a comunidade escolar como participe do processo para um efetivo

processo de ensino-aprendizagem.

As coisas s@o surpresas, € por CI (comunicacio interna), e eu tenho que atender. Af,
as vezes, eu estou deixando alguma coisa aqui, alguma apresentacio aqui, que tem
participag@o dos pais, dos alunos. Como aconteceu com a do Manoel de Barros. Eu
tive que deixar, ndo pude participar porque a Secretaria me chamou bem no dia da
apresentacdo, entdo, eu tive que deixar aqui. E af os pais viram isso, ndo é? Ficou
mal para mim. [...] eles acharam que eu ndo quis participar da apresentagdo do
Manoel de Barros. (CONCRETISTA 1, 2017).

Romao e Padilha (1997) ratificam que a relacdo estabelecida entre diretor e
escola, no caso da gestdo autocratica (recuperemos a figura do diretor), € a de isolamento do
diretor, uma vez que ele passa a ser visto como o Unico responsavel pela escola. Esse tipo de
gestdo, além de centralizadora, desdobra-se em intimeros conflitos, como visto acima, em
torno do préprio estabelecimento escolar. O problema, segundo os autores (1997), reside no

tipo de gestdo adotada, que ja traz, entre outros obstidculos, uma demanda de problemas de
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ordem administrativo-burocratica a ser assumida pelo gestor. Assim, a relacdo do gestor com
o pedagdgico da escola pode comecar mal quando se trata desse tipo de gestao, levando, mais
adiante, a posturas autoritdrias do gestor. Isso porque ele ndo consegue dialogar com seus
professores, distanciando-se de uma gestdo cuja autoridade poderia ser exercida e respeitada,
isto é, afasta-se da possibilidade de uma gestdo democratica, aquela cuja tonica € a construcao
coletiva. “A elei¢do direta garante o inicio do processo da democracia na escola, mas a gente
sO estabelece a relacdo da democracia na escola nas relagdes cotidianas” (ABAPORU 1,
2017).

Esse conflito relacionado a figura do diretor escolar tem atravessado décadas e,
ainda hoje, ndo ha a separacdo da figura autoritaria do diretor e do gestor. Tal vinculo é muito
forte, segundo Paro (2015), principalmente na utilizacdo da nomenclatura. Werle (2001)
também verifica que o emprego do termo diretor foi tdo consolidado que, ainda na década de
1980, quando se passa a elei¢do direta desse cargo, o que, segundo a autora (2001) foi um
avango na maneira de gerir as escolas porque rompe com a ideia de cargo de confianca, ha
uma continuidade quanto ao emprego do mesmo termo dantes utilizado. Nos anos 2000,
afirma a autora, nao € toda a equipe de gestdo que € eleita, mas o diretor. Paro (2015) colabora
com a ideia da forte acepcao do termo, referindo-se a sua utilizagdo também nos documentos

oficiais.

Entretanto, parece ser quase unanime a preferéncia pela expressdo ‘diretor escolar’,
quando se trata de denominar oficialmente, por meio de leis, estatutos ou
regimentos, aquele que ocupa o cargo hierarquicamente mais elevado, no interior de
uma unidade de ensino. (PARO, 2015, p. 38).

Werle (2001) chama a atencdo para a “opg¢ao individual” para ser diretor, como se
apenas o diretor fosse o suporte da escola, o que a autora (2001) denomina de “permanéncia
da divisdo vertical de tarefas na escola” (WERLE, 2001, p. 152). “Unipessoalidade, mando e
linha hierdrquica estavam, pois, ligados a compreensdao da funcdo do diretor de escola”
(WERLE, 2001, p. 153). Reafirma a autora a adequagdo do uso da expressdo gestor, uma vez
que a expressdo gestdo democrdtica passou a vigorar na forma de lei, artigo 3°, Lei 9394/96.
Assim, houve também a verificacdo de espacos e processos participativos e colegiados, o que
define uma nova dinamica, “[...] um ambiente novo e instigante, o qual sugere como mais
apropriada a designacdo gestor e ndo diretor ou administrador” (WERLE, 2001, p. 156).

Além dessa relacdo conflituosa no proprio espaco escolar, refletida em um

trabalho arraigado em concepcdes das Teorias da Administragdo, portanto, com &énfase nas
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tarefas burocréticas, bem como no afastamento/isolamento, sobretudo das questdes que
envolvem o coletivo escolar, hd, nos relatos dos gestores, as intervencdes externas na escola,
exercidas especialmente pela Secretaria de Educacao. Pelos relatos, verifica-se que nao ha
limites para tais intervenc¢des, aproximando a figura do gestor de um “servigal” a servigo das

comandas burocraticas em todo o tempo.

Uma das preocupagdes com os 6rgaos oficiais é que, as vezes, eu estou com um
planejamento aqui na escola e ai eu tenho que parar o que eu estou fazendo aqui para
atender a Secretaria, porque ela quer, ela é¢ imediata naquilo que ela quer. Ndo ha um
planejamento prévio. (GESTORA CONCRETISTA 1, 2017).

A partir de inferéncias autoritdrias oriundas de um controle central, observa-se a
falta de autonomia da escola. Segundo Lima (2013), o fato de a escola ainda estar sob um
modelo burocritico leva (com os contributos das reflexdes freirianas) a necessidade da
“democratizagdo da democracia” (LIMA, 2013, p. 36), em um claro indicativo da
pratica/participacdo, via pedagogia indagativa, de muitos atores (professores, alunos, pais,
movimentos, entre outros) para, assim, atingir a autonomia. O autor (2013) faz referéncia ao
quadro de novas politicas, que incluem racionalizacdo, avaliagdo e controle de qualidade,
ressaltando serem estas formas de atribui¢des, responsabilidades administrativas e financeiras,
de racionalizacdo e de modernizacdo, cujo efeito de desburocratizar acaba, na verdade,
caracterizando, pela forte instrumentalizagdo e fragmentacdo de conteudos, uma redugdo da
autonomia de professores e alunos. O fragmento abaixo, da gestora da escola Quixotesca,

revela essa redu¢do da autonomia.

Assim, nds temos todo o nosso recurso online. Nossa chamada online. Nosso
planejamento online. O professor faz o planejamento, o coordenador consegue ver,
eu consigo ver, e a Secretaria de Educagdo consegue ver. Ja aconteceu caso dos
pequenininhos, dos menores, de eles ndo concordarem com o tipo de planejamento e
eles tirarem cépia 14 e, quando chegaram aqui na escola, ja estar com planejamento
em maos, ja estar com todo o discurso do que estava errado. E, realmente, eu
concordei com eles, com tudo que eles falaram. (QUIXOTESCA 2, 2017).

A tecnologia, com uso aparentemente em prol da escola, acaba tornando-se um
mecanismo de controle do espaco escolar mencionado. O ultimo periodo da fala reportada
também revela que, em algumas circunstancias (talvez razodvel o que tenha sido ponderado
pelos representantes da Secretaria na situagdo relatada), o gestor tem auxiliado, quando
executa essas novas politicas, no impedimento da autonomia e, consequentemente, da gestao
democratica da escola. No entanto, ha reflexdes de que o caminho democrético é a melhor

op¢do: “e entdo, assim, hoje a gestdo da escola tem um pouco de dificuldade nisso, porque eu
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procuro sempre fazer a politica da boa vizinhanga [...] Eu mando, eu quero, eu mandei fazer,
eu estou mandando. Isso causa conflitos e descontentamentos na equipe” (ARCADIA 1,
2017). Isso contrasta com a situagdo de uma escola sob o dominio constante de setores
externos a ela ou, ainda, que mantém uma postura autoritdria para obter representatividade.
Apresento, para fins de contestar a fatidica ideia de uma gestdo sem indicios de democracia,
que pode ter sido fixada, a postura critica da escola Quixotesca (vimos na apresentacdo das
escolas, no Capitulo IV, que, além da critica, a escola toma uma postura subversiva, em que

alguns mecanismos impositivos e de controle do projeto “Familia e escola” sdo driblados).

“O que precisa ser realizado para o maior €xito em relagdo as agdes e objetivos do
projeto Familia e escola”? Olha, s6 a responsabilidade, um projeto que eles
compraram de fora, que a realidade nido pensou, ndo construiu, ndo tentou, ndo foi
para o risco, ndo foi para o desafio. “Quais a¢Ges a equipe escolar estd planejando
para fortalecer a presenca dos familiares na escola”? [..] Essas coisas vio
implicando nessa forma de fazer educagdo, que eles ndo respeitam, entendeu?
(QUIXOTESCA 3, 2017).

As consequéncias para o gestor e para a escola sdo inumeras quando ocorrem
tantas intervengdes, geralmente, como relatam, abruptas. Sob a perspectiva centralizadora,
essas intervengdes, muitas vezes, desautorizam o gestor, diminuem o campo de acdo na/da
escola, afastam o gestor do comprometimento pedagdgico, além de conotar, pelo
autoritarismo exercido pelos 6rgaos ascendentes, uma impressao de que o gestor e sua equipe
ndo sdo competentes o suficiente para gerir a escola. Assim, ndo se constréi, no préprio
espaco escolar, uma relacdo democritica com o gestor, ocorrendo, neste caso, uma
impossibilidade do exercicio da autonomia. Lima (2003), ao abordar esse sistema educativo
tdo centralizado, politica e administrativamente, apresenta-o como “sem tradicdo de
autonomia”, descrevendo-o como “[...] comandado por um aparelho administrativo central (o
Ministério da Educacdo) que a todos ataca (e que a ninguém parece agradar), mas que tem
resistido obstinadamente [...]” (LIMA, 2003, p, 36). Esse destaque para a centralizagdo
corrobora a denuncia da gestora Concretista 1 e leva a constatacdo de que elementos com
possibilidade de caracterizar a autonomia, como o poder de decisdo (afinal, houve
determinacgdo para que a gestora atendesse a um ordenamento que emanava do poder central),
sdo “dificilmente atingiveis numa administragdo supraorganizacional, centralizada e
autocrética, que ndo se comprometa com a autonomia da escola, enquanto 16cus de defini¢dao
de politicas” (LIMA, 2012, p. 43).

Essa situacdio em que se encontram os gestores escolares hoje, a ponto de

identificarmos insatisfagdo com relag@o a funcido desempenhada — “[...] ndo gosto, ndo € meu
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perfil, ndo estudei tanto para comprar vassoura, nem consertar porta” (GESTORA
ABAPORU 1, 2017) —, tem permitido cada vez mais o afastamento de uma gestdo
democrética na escola. Isso porque os gestores t€m desempenhado essa fun¢do de gestdo com
forte destaque a pressdo sofrida ou mesmo a execucdo das amarras burocréticas, o que nao
tem permitido uma andlise de questdes muito mais pertinentes aos espacos escolares que
representam, como uma revisao do Projeto Politico Pedagdgico da escola e a organizagdo de

projetos pertinentes as suas escolas.

E eu sempre defendi o direito do dinheiro direto para escola. Mas eles
burocratizaram tanto o processo da merenda escolar, do PDDE e tal... Se quiser, eu
te mostro o processo da merenda, sio 500 paginas. E um desgaste de energia a toa,
entendeu? Nada contribui para a educacio, nada. (GESTORA ABAPORU 1, 2017).

Ha de se ressaltar também a vinculacdo muito forte do cargo de gestor ao antigo
cargo de confianca do diretor. Praticas como a elei¢do para escolha de diretores, alids, de todo
o colegiado, sdo sufocadas, a medida que se alternam as escolhas politico-partidarias via
eleicdes. Atualmente, pela andlise das respostas dos gestores, a eleicdo direta tem sido
suplantada exatamente por provas organizadas pelas Secretarias de Educagdo, que resultam na
aprovacao de professores candidatos ao cargo de gestor. “[...] a principio todos que fazem o
curso e sdao aprovados na prova ficam no banco de dados ali por aquela escola, mas ele pode
assumir a dire¢do de qualquer outra escola estadual” (GESTORA ARCADIA 1, 2017). Ao
apresentarem o processo ao qual sdo submetidos para se tornarem gestores, fica claro que o
critério tem por base uma determinada eficiéncia, afastando-se de um processo democratico e

participativo, causando uma situacdo, como diz a gestora, “muito dificil”.

Entdo, quando essa antiga gestora, ela ndo concluiu o processo no curso de
formacdo, consequentemente, ela ndo pdde fazer a prova e, consequentemente, |[...]
ndo poderia assumir a gestdo da escola. Entdo, por estar hd muito tempo e ser muito
querida da comunidade, e também por eu estar ha bastante tempo, ficou uma
situagdo muito desagraddvel para mim. Como se eu estivesse tomando o cargo da
diretora ou expulsando-a da escola, sendo que, legalmente, isso nio é verdade. Mas
foi um periodo muito dificil. (GESTORA ARCADIA 1, 2017).

Tal aprovagdo por meio de uma prova pode resultar em resisténcia por parte do
corpo escolar e até da comunidade, como demonstra a fala acima, ora porque desconhecem
aquele novo gestor; ora porque estavam acostumados com a gestdo anterior € a nova pessoa
pode significar uma descontinuidade do trabalho do gestor anterior ou ndo traz experiéncia de
gestdo, esta relacionada, muitas vezes, a figura do diretor autoritirio, aquele que nao

dialogava com o espaco escolar e resolvia todos os problemas sem participacdo do coletivo.
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Isto significa que o concurso acaba sendo democritico para o candidato, que, se
aprovado, pode escolher a escola onde ird atuar, mas é antidemocratico em relacio a
vontade da comunidade escolar, que é obrigada a aceitar a escolha do primeiro. Se
assim acontece, o diretor pode acabar nio tendo grandes compromissos com 0S
objetivos educacionais articulados com os interesses dos usudrios, o que gera,
muitas vezes, a negligéncia em relagio as formas democrdticas de gestio. (ROMAO;
PADILHA, 1997, p. 94).

Essa concepcdo de escolha do gestor, por concurso, evidencia uma politica
educacional representativa de praticas gerencialistas voltada a efici€ncia, a qualidade daquilo
que € exigido pelos encaminhamentos de uma politica especifica, neste caso, explicitada pelo
controle sobre os seus gestores escolares (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012). A partir do
momento em que hd a criacdo de um banco de dados pela escola, instala-se a expectativa de
que os aprovados, e ndo os espacos escolares, podem ser alocados onde aparecer vaga,
independentemente de o vinculo do candidato sempre ter sido em dada escola, o que acarreta

a situagdo de a escola ser escolhida e, assim, ndo poder escolher o seu gestor.

A Secretaria de Estado de Educacdo fez um processo seletivo, ndo é? Tinha que
passar por uma avaliacdo. Eu fiz a inscri¢do e eu fui aprovada na prova, e af algumas
pessoas me falaram que cada escola tinha um banco de dados, e [nesta] escola ndo
houve contemplados. As pessoas que fizeram aqui ndo tinham passado, e eu poderia
levar meu nome. (CONCRETISTA 1, 2017).

A partir dessa prética de escolha de um gestor por um concurso, em que ele é
quem escolhe o espaco a gerir, hd uma tendéncia de um comprometimento maior com as
determinagdes gerencialistas, como a da avaliacdo em larga escala, porque o gestor seguird
orientagdes que ndo foram emanadas da comunidade onde atua, e sim do 6rgdo centralizador
que o selecionou.

Pressupde-se que, naquilo requerido pelos 6rgdos acima da escola, haverd um
pronto atendimento. Portanto, a partir do vinculo politico explicitado, a preocupacdo com o
gerencialismo, incluindo os testes, serd transferida para todo o corpo escolar como algo a ser

cumprido.

Esta regulacdo desde fora, que induz préticas de gestdo, de curriculo e de docentes,
tem-se baseado na avaliacdo externa, institucional e em larga escala. Em torno desta
16gica de avaliacdo sdo criados indices, provas padronizadas, pacotes pedagdgicos,
que devem servir de guias, orientagcdes, dire¢cdes para a busca de uma escola bem
administrada, eficaz e com suposta qualidade de ensino. O que significa a instituicdo
de uma cultura da auditoria. (HYPOLITO; VIEIRA; LEITE, 2012, p. 8).
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Partimos acima de um eixo de andlise que evidencia, a partir do conflito
produzido entre o gestor e o espago escolar, a dicotomia entre administrativo e pedagdgico.
Entretanto, esse ponto de partida também nos conduziu, amparados pelas vozes dos gestores
(sujeitos da pesquisa), as relagdes de intervengdes diretas dos 6rgdos externos na escola, bem
como ao processo de escolha indireta do gestor via concurso. Todos esses aspectos abordados
sdo inerentes atualmente a figura do gestor e, como visto, levam a préticas gerencialistas nas
escolas, facilitando a incorporacdo do treinamento e da realizacdo das avaliagdes em larga
escala nos diferentes espagos escolares. Algumas pistas jd indicadas quanto a uma
configuracdo mais autoritdria da gestdo em tempos de politicas gerencialistas nas escolas, nas
quais se destacam mais as acdes de cunho administrativo, sinalizam, paralelamente, a dificil

aproximacao de uma gestdo democratica na escola. Ao eixo seguinte, caberd essa discussao.

4.3.6 A gestao escolar e a possibilidade da construcao de um caminho democratico

O eixo de andlise 6 € resultante, principalmente, das respostas dadas pelos
gestores entrevistados quanto a considerar ou ndo a gestdo de sua escola como democrética e,
seguidamente, justificar a resposta dada. Um critério minimo estabelecido como indicativo de
democracia era a verificagdo da ocorréncia de didlogos que acentuem participacdo, pela
respectiva descentralizacdo, dos diferentes sujeitos escolares. E importante reafirmar a
desconsideracdo de que o processo de escolha de gestdo, apresentado nas vozes dos
entrevistados, tenha sido uma escolha democrética, uma vez que concordamos com Romao e
Padilha (1997), para quem, dentre os tipos/categorias de escolha de diretor (nomeacao,
concurso, eleicdo e esquemas mistos), € a eleicio que permitird discussdo, logo, melhor
distribuicao de poder. Passo, entdo, a observar outras ocorréncias que permitem inferir o que

denominarei de nuances democraticas na escola.

Porque tudo o que nés vamos fazer, tem horas que eu até falo assim: ‘Eu acho que
ndo precisa comunicar’, mas nao [...] Entdo, assim, nem eu tomo nenhuma decisao
sozinha, nem a direcdo, nem a equipe, nem os professores. Até mesmo com o
administrativo, tem essa: ‘O que vocés acham?’ ‘Vamos fazer assim.” A gente ouve
bastante, e, as vezes, dd até muita confusdo, porque sdo muitas opinides. Mas
sempre a gente entra num consenso. (ARCADIA 2, 2017).

Na voz de Arcéddia 2, mesmo resultante de um processo de concurso, o que nao

caracteriza uma escolha democrdtica, a gestdo escolar parece aproximar-se de uma condi¢dao
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libertadora, quando a gestora afirma a ocorréncia de didlogos no espaco escolar que
representa. O uso do termo consenso atenua a diretividade/verticalidade da gestdo. Assim,
apesar da escolha indireta da gestdo, comum nas quatro escolas de alto IDEB, resvalamos em
uma situagdo nesse espaco escolar que se associa a pratica democrética do didlogo.

O didlogo/participacdo mostra uma atuacdo da gestdo e do gestor. J4 posturas
individuais bastante evidenciadas ou, ainda, conflitos entre os integrantes da equipe gestora
relacionam-se a acOes autoritdrias e evidenciam pouca participa¢do da gestdo, o que acaba,
muitas vezes, direcionando o espago escolar a visdo do gestor, ou seja, a uma gestdo
autocratica, por isso, autoritaria. “Neste caso, o conceito de autoridade restringe-se a

obediéncia dos comandados, independentemente de suas vontades” (PARO, 2010, p. 774).

Sim, eu ndo sou uma diretora opressora, eu sou uma diretora que sempre estou aqui
aberta ao didlogo, tanto que eu ndo sou imediatista nas minhas decisdes. Eu sempre
vejo a condi¢do humana, o direito fundamental da dignidade da pessoa humana.
(CONCRETISTA 1, 2017).

O direcionamento do questionamento na entrevista com os gestores sobre a
situacdo de ser democratica, apontava sempre para a gestdo escolar, ndo para o gestor.
Interessante observar, na citagdo acima, a postura assumida de ser “diretor” do espaco escolar,
bem como o posicionamento individual, como se apenas um (o diretor) representasse a escola.
Foi desse modo que alguns gestores, em especial os que ainda se autodenominam e sdo
denominados como diretores, deixaram escapar uma relag@o hierarquizada do gestor/diretor e

sua equipe gestora.

Que muitas vezes as pessoas acreditam que ser gestor é sé ser diretor e diretor-
adjunto. E, na verdade, os seus coordenadores fazem parte do grupo gestor, nem
todo mundo interpreta dessa forma. Na hora das dificuldades, eles falam assim:
‘Manda para o diretor’. Mas [...] todos nos temos essa autonomia, e essa obrigacio
de estarmos gerindo a escola como um todo. E Iégico que algumas fungdes sio
especificas do diretor, no meu caso [...] a minha parte administrativa, na hora de
assinar cheques, na hora de fazer o processo licitatério para merenda escolar, somos
eu e o presidente da APM. Entdo, nds temos algumas atividades que sdo inerentes a
minha funcdo de diretora, mas todos nds sSomos corpo, grupo gestor.
(QUIXOTESCA 1, 2017).

E inegdvel uma relagio funcional muito forte na gestdo escolar. H4 funcdes
predominantemente administrativas de um gestor e predominantemente pedagdgicas de outro,
e ¢ essa ideia organizacional que causa impacto. Como pode um se destacar mais, quando
constituem uma equipe? Evidencia-se, desse modo, que as escolas de alto IDEB ndo

configuram gestdes democraticas porque, além de ndo terem passado por um processo de
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escolha direta de suas gestdes, apresentam uma relacao hierarquizada quanto a composi¢ao da
equipe gestora. Esse aspecto da hierarquizacdo relaciona-se a situacdo da
centralizacdo/canalizacdo do poder, para que outras praticas, afastadas da corrente de
verticalizacdo, tdo caracteristica de gestdes cujos processos de escolha sdo indiretos, ndo se
alarguem no espaco escolar e ameacem, com a possibilidade de uma gestdo escolar
democratica, o constructo de uma educagdo que serve aos testes estandardizados, as politicas
neoliberais em educagdo, e que desserve a tudo que foge a regra da classificacdo, da
homogeneizagao, seja a comunidade, a escola ou as suas latentes diferencas.

A gestdo democréitica, como apontado, constitui-se como um dos elementos que
podem configurar uma escola democrética. Entretanto, esta faz parte de um processo no qual
intercambia muitos outros elementos, como o da eleicdo, e ndo indicacdo, do gestor.
Percebem-se, pela alocacdo dos gestores nas escolas de alto IDEB, conflitos que refletem,
exatamente, uma incoeréncia quanto a essa aloca¢do, uma vez que os gestores acabam por
escolher a escola para respectiva lotacdo e geréncia, sem aproximacao da definicdo apontada

em Romao e Padilha (1997) para gestao democratica.

A gestdo democrética ndo € processo simples de curtissimo prazo, mas também nao
é processo tdo complexo e irrealizdvel, de prazo intermindvel. Significa dizer que ela
se constituird numa agdo, numa prética a ser construida na escola. Ela acontecera se
associada a elaborag@o do projeto politico-pedagdgico da escola, a implantacdo de
Conselhos de Escola que efetivamente influenciem a gestdo escolar como um todo e
as medidas que garantam a autonomia administrativa, pedagégica e financeira da
escola, sem eximir o Estado de suas obrigagdes com o ensino piblico. (ROMAO;
PADILHA, 1997, p. 96).

A ideia de escola democrdtica associa-se a pergunta feita aos gestores (se
consideravam as respectivas gestdes como democréticas), trazendo o pressuposto de que uma
gestdo democrdtica aponta para uma escola também democritica. Porém, elementos que
afastam a escola de uma gestdo e concepcao democratica, como a forte centralidade, indicada
pelo mecanismo de escolha, em que a administracdo conveniada € que ratifica a escolha,

apontam que, para uma escola democrética, o caminho € outro.

Estamos tentando. Porque, como algumas coisas sdo engessadas € como algumas
coisas, para voce realizar, elas dependem de outras situagdes, de outras pessoas, de
outros recursos, nem sempre vocé pode ser democratico, ndao é? Nem sempre a gente
consegue ser democratico. (QUIXOTESCA 1, 2017).

Lima (2004) colabora com esse apontamento ao observar que a democracia esta

ausente da escola “[...] como discurso, como pratica, como método e como conteudo” (LIMA,



179

2004, p. 14). Segundo o autor (2004), mesmo considerando a expansdo e democratizagao de
acesso a escola publica, continua o tensionamento com “o controlo estatal burocratico e
centralizado e com dimensdes meritocraticas e discriminatdrias de politicas publicas que se
reclamavam democrdticas e igualitdrias” (LIMA, 2004, p. 15). O autor ainda afirma que a

concepgdo de escola democrdtica estd em risco, mas ndo a descarta.

Trata-se da construcdo, seguramente lenta e dificil, mas certamente possivel, de uma
escola mais democratica e mais publica, mesmo sem deixar de ser estatal, e mais
autébnoma e deliberativa, embora recusando o paradigma da organizagdo privada de
tipo empresarial. (LIMA, 2004, p. 16).

A articulac@o dos autores Romao e Padilha (1997) e Lima (2004) aponta para um
processo que culmina com uma escola democrética. Este processo € caracterizado, mormente,
pela participacao a partir da descentralizagdo. As duas percepcdes de democracia — a primeira
relacionada a gestdo, em Romao e Padilha (1997), e a segunda, a escola, em Lima (2004) —
convergem quando se considera a dificuldade, mas também a real possibilidade, de

construcdo de uma escola democratica.

Se eu considero democratica? Eu sou democratica em parte. [...] A elei¢do direta ndo
garante a democracia na escola. A elei¢do direta garante o inicio do processo da
democracia na escola, mas a gente s6 estabelece a relagdo da democracia na escola
nas relagdes cotidianas. E o que aconteceu? As pessoas confundiram democracia
com libertinagem. Ou seja, se existe processo de gestdo democritica, a pessoa sabe o
meu voto, e af eu preciso fazer uma coisa em barganha, que € te cobrar o meu voto.
Entdo, assim, eu nem tenho vontade de ser reeleita. (GESTORA ABAPORU 1,
2017).

Eu considero democritica porque a gente abre para discussdo. Tudo o que vai
acontecer na escola, a gente abre para discussdo, mesmo tendo conflito, ndo é?
Porque, quando vocé abre para discutir, olha... E um bate-boca, viu?
(CONCRETISTA 2, 2017).

Os pensamentos sobre pritica democritica divergem. No entanto, é possivel
justificar as diferentes posturas ao esclarecer que a primeira fala € do gestor, outrora
denominado de diretor escolar, ou seja, aquele que se encarrega também das comandas
burocraticas da escola; ja a segunda fala é do gestor que se encarrega da denominada parte
pedagodgica, na fun¢do de coordenador, em um trabalho direto com professores e alunos.
Portanto, o primeiro posicionamento, considerando a dicotomia trabalho administrativo e
trabalho pedagdgico, carrega um pressuposto de efici€ncia, de organizacdo, que Hypolito
(2007) critica por estar inserido nos modelos de gestdo inspirados na Administra¢do Cientifica

de Frederick Taylor e disseminados na educacdo pelo modelo de curriculo tecnicista. O autor
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(2007) afirma que este tem se perpetuado na gestdo escolar e que sua trajetéria “tem sido,
predominantemente, perseguir modelos de gestdo cada vez mais complexos e parcelados em
funcdes, na busca da eficiéncia e da qualidade da educa¢ao” (HYPOLITO, 2007, p. 4-5).

Nas falas articuladas na parte intitulada “A arte teceld e os gestores: a
(des)construcdo na educagdo”, ha o relato do processo ao qual se submeteram os gestores para
o respectivo cargo. Observa-se claramente ali a ruptura com a escolha direta do gestor, isto €,
a eleicdo. Essa possibilidade de escolha direta poderia trazer ao gestor um trabalho respaldado
pela escola, uma vez que foi eleito. Entretanto, a primeira fala apresentada acima, “Eu sou
democratica em parte” (GESTORA ABAPORU 1, 2017), afasta a concep¢do de gestdo
democratica e vai ao encontro, em forma de desabafo, até o final da fala, de sua insatisfacao
na funcdo de gestora. O incoOmodo de uma gestdo ndo democrética serve, para Lima (2013), a
uma atuacdo dos atores escolares de forma a reverter tal ldgica, ou seja, se as acoes,
principalmente, centralizadoras e burocraticas afetam por demasiado, caso de Abaporu 1,
posto que hd um protagonismo muito forte das dimensdes organizacionais e administrativas,
reconvertidas, atualmente, em técnicas de gestdo, Lima (2013) considera que defensores da
escola com “essas opgdes conservadoras” estdo “[...] refor¢ando e nao desconstruindo tais
apropriacdes e, em boa parte, amputando-se da capacidade de intervir, na reflexdo e na agao,
pela busca de modelos organizacionais e de formas de governacdo de uma escola democratica
[...]” (LIMA, 2013, p. 41).

A grande questdo posta, entdo, € se, a partir da discussao dos conceitos de gestao
democratica e de escola democratica — Romao e Padilha (1997); Lima (2004) —, poderiamos
definir a gestdo dessas escolas como democritica. A resposta envolve nuances. Na primeira
escola, Abaporu, conforme ja mencionado, hd uma presenca, uma apropriacdo dos alunos de
diferentes espacos da escola, incluindo acesso irrestrito a sala dos professores. Logo, é uma
escola que apresenta nuances democréticas, considerando o fluxo de alunos nos diferentes
espacos e os didlogos observados, mesmo que no curto espaco de tempo utilizado para a
pesquisa. Outro aspecto a ser ressaltado € que foi a tinica escola que apresentou preocupagio e

acdo efetiva com as diferencas, sem invisibilizd-las.

E ai ela enfrentou o professor, falou um monte de coisa para o professor. E, quando
aconteceu, n6és fomos, a gente fez um debate [...] expliquei qual era a posi¢do do
professor e qual era a posicdo da aluna [...] teorias, a do professor, que € académica,
que ¢ cientifica, quanto a dela, que € religiosa, as duas vao se contradizer, mas nem
por isso tem que um ofender o outro, tem que manter o respeito, manter a
cordialidade. (ABAPORU 2, 2017).
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Apesar de uma prética de gestdo voltada mais para o processo organizacional da
escola, parece que o fato de termos um professor/gestor (todos referenciam a experiéncia do
magistério), € ndo um administrador, indica preocupa¢do em proporcionar a escola um
trabalho pedagdgico de qualidade e, ndo tdo explicitamente, uma gestdo democrdtica. Este
trabalho pedagdgico refere-se a ambientacdo e ao convivio de todos no espaco escolar, ao
apoio a seus professores, indicios/nuances da denominada qualidade social, contraposta a
qualidade de mercado, que “[...] acaba por introduzir concepgdes de qualidade de ensino que
desconsideram valores detentores de pertinéncia social, interferindo no desenvolvimento dos
estudantes e na qualidade das aprendizagens a que sdo expostos” (SORDI, 2012, p. 45). A
qualidade social é enxergada exatamente dentro dos espagos escolares, em seus contextos e
praticas. As nuances de uma escola de qualidade social sdo apresentadas, assim, ndo pelo
resultado do alto IDEB, mas no convivio dos sujeitos escolares, no desenvolvimento de
projetos préprios, enfim, nas “vivéncias efetivamente democraticas” proporcionadas nesses
espacos (SILVA, 2009, p. 225).

O afastamento do pedagdgico € uma pratica gerencialista que consegue manter o
gestor, a0 mesmo tempo, alheio e, tantas vezes, convicto de que sé as praticas de cunho
administrativo sdo necessarias. “Entre idas e vindas, avangos e recuos, as politicas neoliberais,
com um papel hegemodnico nesse processo, t€ém um efeito devastador na educagio, reduzindo
as politicas educacionais a politicas de gestao” (HYPOLITO, 2007, p. 6).

Os gestores escolares estdo muito envolvidos nessa relacdo de hierarquizagdo.
“Porque estar em sala de aula, estar na posicdo de professor e criticar a gestdo € uma coisa.
Agora, estar no cargo de gestdo e ter que conduzir aquilo em que, as vezes, ndo acreditava ou
ndo fazia [...]. Cria contrassenso” (GESTORA ARCADIA 1, 2017). Observa-se, pela fala de
Arcédia 1, que esta vinculagdo ocorre antes mesmo da escolha do gestor escolar, quando ele
se submete a um teste. Segundo os gestores, seus nomes ficam em um banco de dados para
posterior confirmagdo ou escolha®’. Essa expectativa ja sinaliza uma prética burocritica,
hierarquiza¢do e centralizacdo, uma vez que os trimites emanam de uma organizacdo externa
aos espagos escolares. Depois de assumir o cargo, o gestor vé-se ainda mais enredado pela
burocracia, caracterizada, entre outros, pelo cumprimento de projetos externos, de processos
de merenda, de intensificacdo de testes. Enredado por essas relagdes burocratizantes, mal vé o
quanto sdo pensadas de forma tdo afastada da escola e que isso — projetos externos, testes

estandardizados, merenda terceirizada, entre outros — ndo contribui para uma gestdao

37 A confirmacdo ocorre quando o candidato aprovado pertence aquele espaco escolar; jd a escolha é quando nio
houve candidato aprovado, entdo, outro candidato do banco de dados escolhe a escola que nao teve aprovados.
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democréatica, mas promove uma imersdo em um trabalho extremamente intensificado pelas
comandas burocraticas. Isso € percebido no relato da gestora que se depara com o processo da
merenda escolar, com cerca de 500 pédginas. Desse modo, esse professor/gestor também esta
imerso em uma prdtica, ainda mais gerencialista, impossibilitando a escola uma pratica
democratica. A ideia de sofrimento apontada ao gestor e, anteriormente, ao professor faz parte
de uma perspectiva de trabalho, ja de autointensificacdo, realizada sem medida dentro e fora

da escola e extrapolando o controle fisico e mental.

Essas novas mudangas na organizagdo do processo de trabalho da escola, de
natureza pos-fordista, ndo somente interferem nos corpos, mas também, e talvez
principalmente, no emocional, fazendo que os processos de intensificacdo se
internalizem e se transformem em processos de autointensificagdo. (HYPOLITO;
VIEIRA; LEITE, 2012, p. 108).

A propésito, o termo gestdo parece ndo combinar com o adjetivo citado
(democrdtica), exatamente porque vincula em suas praticas tudo aquilo que difere do que
anteriormente foi apresentado, quando da discussdo de uma gestdo e de uma escola, ambas
democraticas. De forma a reavivar este conceito, de gestdo e escola democréticas, € mais uma
vez refletir sobre essa possibilidade, principalmente pelo envolvimento de diferentes atores,

trago a contribui¢do de Lima (2013):

A construcdo da escola democratica constitui, assim, um projeto que ndo é sequer
pensavel sem a participacdo ativa de professores e de alunos, mas cuja realizacdo
pressupde a participacdo democrdtica de outros setores e o exercicio da cidadania
critica de outros atores, ndo sendo, portanto, obra que possa ser edificada sem ser
uma coconstrucio. (LIMA, 2013, p. 38).

Assim, se os testes intensificam o trabalho docente e responsabilizam escola e
professores pelos resultados, afastando-se de uma perspectiva democrdtica, também a escolha
indireta do gestor interfere na expectativa de um espaco escolar propicio ao didlogo, a
democracia, porque introduz um gestor alheio a aspectos sociais que circundam determinada
comunidade escolar. Portanto, reitero a ideia de nuances de gestdo democratica e afirmo ser
necessario sobrepujar as amarras, no contexto escolar, da escolha indireta do gestor/diretor.
Cabe também, no momento atual, ir além de uma perspectiva gerencialista, que tem tomado o
tempo/espaco escolar, principalmente quanto ao atendimento das prerrogativas das avaliagdes
em larga escala, como a de uma continua preparagdo visando a desempenho e deixando de
lado aspectos relevantes de outras praticas pedagdgicas para uma escola de qualidade social e,

consequentemente, democrdtica. A partir dos eixos evidenciados com sinteses ao final das
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discussdes promovidas para cada um deles, articularei agora as consideragdes finais,
retomando as intencionalidades da pesquisa, expressas pelos objetivos referenciados no item
1.2, no sentido de promover uma reflexdo sobre a possibilidade de uma escola menos
vinculada as politicas avaliativas de larga escala. Fica, assim, fortemente reportado/registrado,

nestes escritos, o incomodo que os testes t€ém produzido nas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Aqui suspendo a cronica das saudades. Saudades verdadeiramente?
Puras recordagoes, saudades talvez se ponderarmos que o tempo é a
ocasido passageira dos fatos, mas sobretudo — o funeral para sempre
das horas”.

(POMPEIA, 2015, p. 208).

Sérgio, o protagonista de O Ateneu, com as palavras apresentadas na epigrafe
acima, encerra sua narrativa, enfatizando, pelo uso que faz do vocdbulo, o sentimento de
saudades. Nesta palavra, estd embutida a ideia de tristeza, de melancolia provocada pelo
afastamento daquilo de que ou de quem se gosta/se gostou. No caso de Sérgio, a referéncia é
feita a experi€ncia escolar. Ao questionar se aquele sentimento é verdadeiro, uma vez que diz
ser uma cronica (narrativa de um fato a partir de experiéncias do cotidiano, portanto,
presume-se um fundo de verdade em sua narrativa), acrescentando ser ela (a cronica) das
saudades, Sérgio aproxima-se do sentido e do sentimento do que foi a escola para ele. A
seguir, passa a trazer, a partir do emprego da palavra recordacdes, um sentido mais restrito, o
de lembrar-se daquilo que estd encalacrado dentro dele e que resulta do que foi também
vivido. A escola de Sérgio traz reminiscéncias que marcaram a sua vida e que, entretanto, nao
foram boas a ponto de trazer saudades. E a esse ponto que quero chegar. A escola de Sérgio e
a nossa tém provocado apenas recordacdes, acentuadas por experiéncias que tém, muitas
vezes, pelo afastamento das nossas vidas, externas a escola, nos martirizado, e nao provocado
saudades.

Atravessamos, na pesquisa, muitos séculos, com a literatura, com os historicos
que solidificaram uma educagdo em contexto brasileiro extremamente apartada da maioria dos

diferentes sujeitos que adentram esse espaco. Por isso, recorrentemente, reportamo-nos, nestes
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escritos, a escola que foi se constituindo. Trata-se de uma escola, a do passado e a do
presente, ainda muito similar quanto ao efeito que tem produzido nos sujeitos que a
frequentam; as experiéncias foram negativas, ou melhor, houve, na escola, a negacdo das
subjetividades. Poderiamos, entdo, retomando a epigrafe acima, aproximarmo-nos do
antdnimo para recordagdo: o esquecimento. E assim que muitos ex-alunos lidam com a
experiéncia escolar, eles optam por ndo enxerga-la, ou ainda, querem esquecé-la, porque a
escola que atravessa séculos se constituiu a partir de uma légica homogeneizante, enxergando
todos como iguais. Enfim, a escola assentou-se, primeiramente, antecedendo o desejo que
tantos t€ém de esquecer o que foi experienciado nesse espaco, sob o esquecimento, ndo
contemplando/respeitando as diferencas. E a partir do encerramento da obra O Ateneu e dos
sentidos explorados na ultima apari¢do do protagonista Sérgio, que passo também a trazer as
consideragdes finais a respeito da pesquisa, desejando, de antemao, uma escola que provoque
“verdadeiramente” saudades.

A um fim chegamos. O “fim”. Palavra eivada de sentidos — a finalidade, o
término, o objetivo. Porém, para este fechamento da pesquisa, antecipo que nio se trata,
literalmente, de um fim, porque a resposta a problemdtica evidenciada foi um exercicio de
imersdo naquilo sobre o que tenho indagado, que deriva de priticas em educacdo que nos
inquietam a todos e até angustiam, porque gostariamos de ver, muitas vezes, tudo “diferente”.
Por isso, ndo ha aqui solugdes, respostas prontas; talvez por agora haja uma quietude quanto
aquilo que foi trazido como parte de um procedimento constantemente critico feito as
avaliacoes em larga escala em sua invisibilizacdo das diferencas. Nesse sentido, na
contraposicdo da escola democrdtica que queremos, € que explicitarei a incoeréncia dessas
politicas avaliativas, retomando, para isso, a inquietude inicial, quando a avaliagdo em larga
escala ja me afligia.

Recordo que essa inquietude estava, inicialmente, no pré-projeto de Doutorado.
Nesse momento, rondava uma sondagem das diferencas nos textos da avaliagdo em larga
escala em lingua portuguesa, mas houve um entrave, o da falta de publiciza¢do das proprias
avaliacdes, uma vez que a divulgacdo dos testes em larga escala aplicados caracteriza um
“mistério”. Deparei-me sempre com modelos para orientag¢do, para observa¢do, mas nao com
as provas reais. Juntou-se a esse entrave o fato de ser um doutoramento em Educacdo, entao,
cheguei a investiga¢do da avaliacdo em larga escala a partir de entrevistas semiestruturadas
com gestores das quatro escolas de alto IDEB.

Esta escrita colocou-me, por vezes, em uma espécie de movimento cambiante que

ora via os encantamentos da escola, ora via os horrores provocados por uma politica avaliativa
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centralizadora e autoritdria. Sentia-me as vezes critica demais, ou ainda, culpava-me por
aquilo que poderia caracterizar pré-julgamentos e até julgamentos consolidados. Afinal, as
pessoas que estdo na ponta verticalizada da administracio de uma escola, em uma clara
expressao de poder, sdo gestoras/gestores gerindo a escola, enredadas/enredados por um fazer
calcado na técnica, na homogeneiza¢do, mas também desejam, imensamente, uma escola de
qualidade social. Por isso, vi nos olhos de muitos deles um contentamento com os resultados
publicizados de alto IDEB porque, para eles, isso significa uma escola de qualidade social.

A lida com esses mundos-escola objetivava trazer a concep¢do dos gestores sobre
as avaliagcOes estandardizadas, tdo intensificadas hoje nos espacos escolares. A checagem € de
que os gestores atendem a essa demanda de testes estandardizados e que outros fatores
(destaco os sociais) sdo, muitas vezes, atropelados pelo ritmo frenético da preparacdo para os
testes, que inclui préticas de treinamento criadas dentro do préprio espago escolar. Utiliza-se o
modelo dos testes para uma aproximacdo da prova ainda a ser aplicada, como também se
recomenda comportamentos quanto a delimitacdo do tempo para o desenvolvimento dos itens,
ou mesmo um descanso prévio do aluno para o dia da prova, o que auxilia ainda mais na
padronizacdo tdo inerente a esses testes.

Essa concep¢do homogeneizante das avaliacdes em larga escala, como visto na
pesquisa, relaciona-se estritamente a impossibilidade de uma escola democrética. Isso porque
a escola e seu contexto especifico t€ém ido pela contramao daquilo que poderia ser realmente o
que os seus atores querem e pensam. Os contextos, € incluo nesse bojo o contributo dos
gestores escolares, t€ém atendido as macropoliticas em educacdo, de cardter neoliberal; por
isso ha o fortalecimento, inclusive pela aplicacdo das avaliagdes em larga escala, das
caracteristicas de mercado na educacgdo, o que na pesquisa foi denominado constantemente de
gerencialismo em educagdo.

Assim como Lima, entendo que houve “[...] a substituicdo do discurso da
democratizagdo do governo das escolas pelo discurso da sua modernizagdo gestiondria,
através de uma alta racionalizacdo e formalizacdo da vida escolar, em busca de resultados
num novo ambiente competitivo [...]” (LIMA; SA; SILVA, 2017, p. 255). Dentre os aspectos
contributivos desse gerencialismo, e para que a concep¢do dos gestores seja de aceitacdo e
atendimento a demanda dos testes, destaca-se a forma de escolha do gestor, ainda afastada do
que € preconizado na Constituicao de 1988 e LDB/96 quanto a uma concep¢do democratica
de gestdo da escola, em que um dos principios norteadores € a eleicdo do diretor,
considerando, para isso, a participacdo da comunidade escolar. Em ndo ocorrendo essa

escolha direta, observa-se o envolvimento das escolas em uma gestdo autocratica,
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caracterizada por centralizagdo/controle das Secretarias municipais, estaduais e,
principalmente, pela forte vinculacdo as determinagdes do Ministério da Educacdo. Este se
mostra envolto pelas politicas de responsabilizacio em um contexto global ditado por
politicas educativas (friso mais uma vez) neoliberais, resultando em um Estado regulador,
afastado, sobretudo em educagdo, de politicas de um Estado minimo que possa promover,
também pela qualidade social em educagdo, a justica social.

A avaliacdo em larga escala torna-se um mecanismo eficaz que contribui no
impedimento da justi¢a social. Aplicada atualmente a cada dois anos (referenciamos a Prova
Brasil do 9° ano), passou a constituir uma forma de controle sobre os sujeitos escolares de tal
maneira que a funcdo da escola publica contemporanea tem sido de preparacdo para as
referidas avaliagdes. Destaco, mais uma vez, a concep¢do dos gestores das quatro escolas no
que tange ao atendimento dessa demanda preparatdria, como se alto IDEB fosse qualidade de
educacgdo. Por isso, efeitos danosos, como o de responsabiliza¢do (do aluno, do professor, da
escola), recaem sobre a escola quanto ao sucesso ou insucesso de determinados espagos
escolares.

Assim, frente ao avanco dos testes de largo espectro e aos inumeros efeitos
nefastos produzidos, dentre os quais, o tensionamento entre escola meritocritica e
democratica (AFONSO, 1999), em que a primeira tem se sustentado pela forte interferéncia
do mecanismo avaliativo, a presente pesquisa possibilitou também a incompletude quanto a
necessidade de mais reflexdes sobre a perversidade das politicas avaliativas (e ndo
educativas). Estas t€m invisibilizado as diferencgas na escola (mote desta pesquisa) e, o pior,
vém consolidando, pelas politicas de tantos testes, a escola publica como predominantemente
avaliadora, reprodutora, e nio transformadora.

Percebo, entdo, que nao houve o encerramento da temdtica na pesquisa, mas que
se instalou a necessidade de aprofundamento, no sentido de que outros também investiguem.
Essa educagdo enquadrada em politicas avaliativas precisa de mais reflexdes, adicionadas a
esta, a outras, e a outras... Hd um sentimento de esvaziamento, porque houve o cumprimento
de uma etapa na academia, mas houve também a descoberta da necessidade de um continuum
para avancarmos em uma educa¢do que reconheca as diferencgas, descobrindo a escola além
das avaliacdes em larga escala e, assim, aproximando-nos de uma escola de todos.

Esse inacabamento/incomodo foi crescente também no desenvolvimento da
pesquisa. Uma espécie de avidez em “descobrir” a razdo de uma mesma educagdo para todos
foi se instalando, auxiliada pela teoria critica, cuja tonica é a desconfianga: “as teorias criticas

desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusti¢as sociais”
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(SILVA, 1999, p. 30). Essa op¢do tedrica também possibilitou abarcar/transmudar para
muitos outros terrenos, que poderiam parecer indspitos a outras teorias e que, entretanto, neste
campo critico, proporcionaram muita intensidade, sempre na perspectiva de construcdo de
outra escola, de outra educacdo. Por isso, nesta pesquisa, hd intervencdes de tedricos
vinculados ao marxismo (FREITAS, 2005, 2007, 2011, 2012; PARO, 2010, 2015, 2016;
SAVIANI, 2008), bem como didlogos muito produtivos com os criticos que produziram
outros desdobramentos, sobretudo quando enfatizam aspectos referentes as diferengas
abordadas na pesquisa (CANDAU; MOREIRA, 2003), em que as concepg¢des de curriculo
propdem a visibilizacdo das diferencas nos espacos escolares.

Enfim, a teoria critica, exatamente pela perspectiva critica que a sustenta, deu
possibilidade de um cambiamento produtivo a pesquisa e possibilitou, em muitos momentos,
enxergar as mazelas de esteredtipos ditados (que precisam ser desconstruidos), entre outros,
pelas habilidades e competéncias exigidas para as avaliagdes de larga escala. Nestas, “o ser
capaz de” delimita os “lugares” dos individuos, neste caso, os que sdo considerados mais
dotados intelectualmente, porque suas vivéncias/experi€éncias se aproximam mais dos
conteudos oficializados para os testes — caso da escola Concretista, evidenciada nesta pesquisa
como uma escola central que atende um puiblico muito especifico que, entre outras
caracteristicas, € mais abastado economicamente.

No que tange a essa delimitacdo de lugares, hd um posicionamento, um discurso
muito claro do gerencialismo, realcado pela competitividade instalada na educagdo,
atualmente, assente em uma relacdo de poder além da escola. Parece que as escolas,
representadas por suas gestdes, apesar das resisténcias, acabam participando desse
jogo/competicdo ao considerarem a avaliacdo externa como um instrumento de medi¢dao da
qualidade em educacdo, quando, na verdade, um teste padronizado e objetivo ndo mensura
nenhuma educagdo, considerando-se os aspectos intrinsecos as praticas das diferentes escolas
e contextos. Isso tudo promove uma relacio muito proxima e até sustentadora de uma
concepcdo de gestdo e dos gestores de puro gerencialismo. Este e seus mecanismos, por sua
vez, refletem o neoliberalismo que afeta 0 mundo, no sentido de que tém, pela globalizagao,
classificado, pela dicotomizacdo, o que € bom ou ruim, o que € periferia ou centro,
desrespeitando, para efeitos classificatdrios, aspectos socioculturais.

Giroux (2011) critica essas politicas neoliberais, inclusive em educacgdo, porque
tém considerado os servicos e bens publicos como um luxo inquestionédvel. Essa caracteristica
neoliberal do culto ao “per si” evidencia a dicotomizac¢do, pois tem feito sucumbir

possibilidades de inclusdao e tem reafirmado, de forma preponderante, o demérito daqueles
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que ficam a margem. “Em resumo, os interesses privados triunfam sobre as necessidades
sociais, € o crescimento econdmico torna-se mais importante do que a justica social”
(GIROUX, 2011, p. 49).

Entretanto, ha fissuras. Os microespagos desta pesquisa promovem, muitas vezes,
inversoes fabulosas, contrastando a caracteristica de um Unico poder. A teoria critica e sua
desconfianca permitiram também a andlise de poderes, evidenciada pelas subversdes e
resisténcias que atestam a escola como um espaco para o novo, o singular e, principalmente,
outras praticas transformadoras. Essas relacdes de poder respondem, assim, a possibilidade da
outra escola debatida na pesquisa: participativa e democritica. E por essas relacdes de poder
que podemos observar estratégias (um dos objetivos especificos) que emanaram das
entrevistas com os gestores, realcando uma escola que estrategicamente se molda aos testes,
mas, paradoxalmente, utiliza subterfugios para resistir a eles, como na situacdo da atribuicdo
de uma nota ao projeto “Familia e escola”, em que a escola Quixotesca nao atribuiu nota a
participacdo no projeto, conforme sugerido pelos Orgdos oficiais, paralelamente, ndo
comprometeu a escola, quanto ao ndo cumprimento da exigéncia oficial de implementar o
projeto.

Ao ouvir e observar as vozes dos gestores, foi possivel atestar que hd uma
verticalizacdo de relacdes na escola, com vistas a producao de uma pretensa universalidade
via padronizacdo, principalmente pela organizacdo dos testes de largo espectro. H4, portanto,
como ja afirmado, estratégias utilizadas pela gestdo escolar em fun¢do da avaliacdo em larga
escala. Nesse processo estratégico, considera-se que, nas escolas de alto IDEB pesquisadas,
ha intensificacdo do trabalho escolar, com direcionamentos especificos, como o treinamento,
para produzir o sucesso escolar via afericdo de dados, apesar de ser um mesmo teste, aplicado
em diferentes contextos a diferentes sujeitos e de uma mesma forma. Apontam-se, ainda,
dentre outras estratégias, a tentativa de orientar os estudantes para os dias em que as provas
serdo aplicadas e as recomendagdes para que venham bem preparados para o desenvolvimento
dos testes na escola.

Por outro lado, hd também, como dito, poderes. E inegivel que a relacdo
verticalizada atinge os diferentes sujeitos escolares. Entretanto, as resisténcias que
caracterizam outras praticas constituem afirmacdes que trazem autenticidade, singularidade, e
nio permitem, de todo, que relacdes de poder que emanam verticalmente, portanto,
hegemonicas, sufoquem as subjetividades. Penso que, talvez, a crise da escola esteja
exatamente nessa relacdo de poderes, que consiste na resisténcia que produz uma ideia de que

a escola ndo vai bem e estd em crise porque, entre outros motivos, os alunos nao aprendem.
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Enxerga-se que pode ser exatamente um resistir para que a escola, de vez, ndo ceda ao jogo do
poder, do lado do conhecimento homogeneizante (que bom que ela se sente incomodada).

Uma poténcia emerge das subversdes, das resisténcias nos espagos escolares pelos
quais passei e que observei quando ia as escolas fazer as entrevistas. Os deslocamentos que os
alunos promoveram na escola Abaporu, caracterizada pela liberdade de acesso a sala dos
professores e a sala do diretor, lugares geralmente restringidos em instituicdes escolares,
revelaram a poténcia do didlogo, da participa¢do. Essa mesma poténcia também emerge nas
vozes dos gestores e advém de intimeras estratégias de seus atores — alunos e professores —,
atestando uma escola com nuances democraticas onde a interferéncia das avaliacdes em larga
escala s3o “momentaneamente” esquecidas, e € ai que uma escola dona de si é evidenciada.
Retomo Bonamino (2012), para quem essa interferéncia ocorre de forma muito agudizada
atualmente.

A partir da identificacdo de trés geracdes de avaliac@o, a autora indica 0 momento
em que as escolas passam a enxergar-se nos resultados, mediante a divulgacdo dos
indicadores, como introdutorio de politicas de responsabilizacdo. Denominando de segunda e
de terceira geracdo dessas avaliagdes, a autora acrescenta que 0 momento agora evidenciado
deriva da conjugacdo do Saeb, da adocdo de uma politica avaliativa pelos estados federativos,
até com criacdo de sistemas avaliativos proprios, e da Prova Brasil, implementada a partir de
2007 com a sua integracdo ao IDEB. Santomé (2004), ratificando Bonamino, também
identificard essa interferéncia, mas em contexto espanhol, e trard, como contributo dessa
intensificacdo, uma concep¢do de educacdo mais direitista, sustentada pela ideia de
“estandarde” (SANTOME, 2004, p. 26), como em um ambito militar, relacionando a ideia de
uniformidade e de acomodag¢do da producgdo a determinados parametros, afastando a escola de
uma concepc¢do democratica. “A linguagem dos indicadores encaminha-nos aos ideais da
uniformidade, penalizando as diferencas e a diversidade, atacando a propria concepg¢ao
daquilo que deve ser uma sociedade democritica” (SANTOME, 2004, p. 26).

Chama a atenc¢ao o aspecto globalizante, no contexto brasileiro e espanhol, desses
testes de largo espectro e, em contrapartida, o (ir)reflexo desse aspecto nos espacos
pesquisados. Esse tensionamento nas escolas de alto IDEB, decorrente das avaliagdes externas
(treinamento, aplicacdo, rankings), demonstra nas entrevistas dos gestores, ora o atendimento
as determinagdes dos 6rgaos centrais, intensificando o trabalho docente, treinando os alunos,
orientando comportamentos para os dias de aplicacdo dos testes, ora a resisténcia, criticando a
uniformidade dos testes, fazendo o teste para um resultado negativo, ou ainda, discordando da

forma como esses testes sdao aplicados na escola.
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Observa-se a tentativa de padronizacdo via testes, pela relacdo verticalizada e
externa, incluindo até, como visto, intervencdes de agéncias internacionais (caso do Banco
Mundial). Isso, segundo Santomé (2004), faz parecer que todos recebem a mesma educacdo
quando, na verdade, ha uma tentativa de controle, hierarquizacdo, resolucdes sobre ensino e
aprendizagem a margem das escolas e reducdo das “[...] possibilidades de um governo
democratico nas escolas” (SANTOME, 2004, p. 27), o que acaba sendo ressignificado nos
microespagos escolares. Observa-se que, nos espagos pesquisados, ressalvando-se serem de
alto IDEB, mesmo havendo interferéncias, em especial da Secretaria de Educacio, quanto a
maneira de gerir a escola para que produza resultados positivos, incluindo os testes em larga
escala, para um tipo de conhecimento restrito e asséptico de aspectos socioculturais outros
trazidos pelo grupo escolar, os atores escolares promovem, pelas subversdes, o que foi
denominado de nuances de uma escola democrética.

Entretanto, € importante chamar a atencdo para essa modalidade avaliativa
estandardizada que, referenciando novamente Santomé (2004), tem feito prevalecer o discurso
criado pelos indicadores, o da relevancia dos rendimentos finais, os frutos do esfor¢o
individual. Ao encontro destas criticas, para Santomé (2004), a avaliagdo em larga escala é
“[...] uma modalidade de avaliagio em que as injusticas sdo verdadeiramente letais”
(SANTOME, 2004, p. 27), empobrecendo a forma como se trabalha nas escolas pelo controle
burocratico do rendimento dos alunos. Quero dizer que, mesmo identificando estratégias de
resisténcia nas escolas, reitero a identificacdo destas nas quatro escolas de alto IDEB, h4,
considerando a invasdo das avaliagOes externas nos espagos escolares, a checagem de uma
concepcdo mais pragmadtica de educacdo, associada constantemente na pesquisa com O
neoliberalismo, em uma a tentativa de imposi¢cdo de uma cultura oficial, via ideologias mais
conservadoras, que produz ainda mais desigualdades.

Quero ainda chamar a atencdo, considerando as estratégias utilizadas em fungdo
da avaliacdo em larga escala, para o atendimento a demanda externa da produgdo ou, no caso
das quatro escolas de alto IDEB, da manutencao de resultados. A interferéncia, nesses casos
(produgdao/manutencdo), leva a intensificagdo e a culpabilizacdo, principalmente, do trabalho
docente. A partir da divulgagdo dos indicadores, instala-se uma forte pressao sobre as escolas
e seus atores. Santomé (2004) enxergard, além da pressdo, o controle sobre todo o trabalho
escolar, o que inclui as praticas de sala de aula. Na divulgacao dos resultados, “acto continuo
verifica-se uma avalanche de criticas aos docentes, criticas essas que muito raramente
contemplam as administra¢des central e local” (SANTOME, 2004, p. 30). Essa critica ao

controle € bastante realcada nesta pesquisa, uma vez que a divulgacdo dos indicadores
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referentes aos resultados dos testes de largo espectro tem qualificado ou desqualificado
escolas. Dessa maneira, a pratica pedagdgica tem que estar voltada, exclusivamente, a
preparagdo para os testes, sob pena de a escola, como afirmou Hypolito (2013), ir “do
linchamento ao prémio”. E assim que se observa um reflexo no trabalho escolar, decorrente
dessa pressdo sobre as escolas, especialmente nas que sustentam a insignia de alto IDEB — as
escolas tém se tornado “preparatérias”, portanto, estdo descoladas de contextos socioculturais,
invisibilizando ainda mais as diferencas.

Acrescentando ao debate, Giroux (2011) aborda uma pedagogia publica,
referindo-se a um poderoso conjunto de forcas ideoldgicas e institucionais, cujo objetivo €
“[...] produzir individuos competitivos que rivalizam pelos seus ganhos materiais e
ideoldgicos” (GIROUX, 2011, p. 48). Tal pedagogia publica empresarial produz identidades,
valores e préticas de mercado. Interessa observar, em Giroux (2011), a pedagogia da
publicizacdo de resultados, que tem interferido na deterioracdo da imagem do ensino publico
pela classificacdo atribuida as escolas, quanto a serem de alto e de baixo IDEB, incluindo na
rotulacdo os atores escolares, a comunidade e os contextos socioculturais. Atribui-se, mais
uma vez, a responsabilidade a escola, que, para o alto ou baixo IDEB, terd que organizar
estratégias para mudanca ou manutencio de resultados. E nessa competitividade que as quatro
escolas de alto IDEB se encontram, priorizando a educa¢do mercadoldgica, para sustentar ou
melhorar rendimento, em detrimento de uma educacdo democrdtica, participativa,
emancipadora e, por isso, transformadora. De forma ampla e fatalista, além do campo
educativo, Giroux (2011) trata da morte social que tem sido provocada por toda essa
engrenagem neoliberal. Sobre essa morte, afirma que “[...] torna-se o destino de cada vez mais
pessoas a medida que as politicas de estrangulamento social de individualismo competitivo,
auto-interesse € consumismo se tornam os principios organizadores da vida de todos os dias”
(GIROUX, 2011, p. 108).

Importante, a partir daqui, uma vez que foi apontada no parigrafo anterior,
retomar a discussdo da educacdo mercadoldgica, para observar a relacdo que se estabelece
entre essa educacdo e a qualificacdo do processo educativo escolar (outro objetivo especifico).
Para os gestores entrevistados, hd uma aproximagdo, diria até sinonimia, entre a qualidade em
educagdo e a qualidade mercadolégica produzida pelos testes de larga escala. Sob a
perspectiva de muitas escolas (ndo s6 as pesquisadas), salas de aula disciplinadas e com notas
“boas” no IDEB atestam qualidade em educacdo. H4, como observado nas entrevistas, quando
os gestores utilizaram afirmacdes sobre a qualidade, uma seguranca muito grande, talvez uma

certeza, de que a escola de qualidade € a que controla os alunos também pelo disciplinamento.
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Arcédia 2 menciona a disciplina do horério, ao identificar um dos critérios de
escolha da escola pelos pais. Retomo também o0s contextos literdrios expostos em O Ateneu,
de Raul Pompéia, e Conto de escola, de Machado de Assis, para pensarmos nessa disciplina,
inclusive dos corpos, que atesta a qualidade da sala de aula e da escola. Assim, penso que para
além da disciplina do horério de entrada, h4 outras formas autoritdrias na escola, do passado e
do presente, com vistas ao disciplinamento, para que os conteidos, atualmente os dos testes
estandardizados, sejam transmitidos (a voz silenciada, os movimentos de saidas ao banheiro
ou para beber dgua impedidos, os posicionamentos sempre controlados sobre os assentos, o
banimento de atividades que envolvam conversas entre diferentes interlocutores, 0 movimento
de ir e vir em sala de aula suspenso). Acrescenta-se a isso o disciplinamento da mente (os
conteddos delimitados, o treinamento restrito a duas disciplinas, a responsabilidade por um
bom resultado, a escolha de uma unica opc¢do correta, a aplicacdo de um teste externo a
escola). Esses disciplinamentos atestam, na verdade, a incoeréncia, ou melhor, a contramao de
uma escola sob uma perspectiva minimamente democratica, que evidencie uma educacdo de
qualidade social. Esta permitiria participacdo dos diferentes grupos que compdem a escola,
consideraria diferentes conhecimentos, ndo um dado a priori para que seja o Unico a ser
aprendido e, contraditoriamente, cobrado; enfim, seria uma escola da mudanca, ndo da
involucdo.

A perspectiva de um estado social (pensando-se aqui em uma escola de todos), de
Giroux (2011), ou a necessidade deste, perpassa também a reflexdo nos espagos escolares, a
formacdo critica para que os diferentes sujeitos possam desconstruir o status quo. Essa
qualidade mercadoldgica atestada precisa ser questionada também a partir da gestdo. Dentre
os gestores entrevistados, hd os que observam tratar-se de um mesmo teste uniformizador de
escolas, que ndo sdo iguais/uniformes, isto €, eles identificam as diferengas latentes nos
espacos escolares, entretanto, a observacdo parece sucumbir ante o resultado do alto IDEB.
Chamo novamente a atengdo para os conceitos de “intelectuais/profissionais reflexivos” e
“contra-hegemonia”, de Giroux (1997), ja apresentados na pesquisa. Ha necessidade premente
da articulacao desses conceitos para um discurso critico e uma consequente desconstru¢dao do
status quo, reforcado atualmente pela instituicdo de tantos exames, principalmente para a
educagdo publica. Retomo a abordagem de Freitas (2013), que instiga a desconfianca das
intengdes neoliberais para com o publico. Refletir sobre a intencionalidade de manter essa
qualidade que afirma a individualidade pelas politicas avaliativas (reafirma-se ndo terem nada

de educativas) perpassa o entendimento de que outra qualidade (reitera-se), a social, € que
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abarcaria os diferentes grupos, os tantos aspectos socioculturais, e aproximaria a escola de
todos.

Apesar da relagao explicitada entre resultados positivos nos testes e qualidade em
educacdo, acredito que a qualidade social comega a adquirir, gradativamente, forma entre os
gestores, seja porque observam aspectos outros que descaracterizam a uniformidade das
escolas avaliadas externamente, seja porque discordam criticamente de alguns aspectos
inerentes aos proprios testes, sobretudo aqueles que t€m ido de encontro as préaticas cotidianas
das escolas (aplicadores despreparados, testes que ndo atestam/dao conta de todo o processo
de ensino-aprendizagem, duas disciplinas avaliadas, responsabilizacdo da escola, entre
outros).

Por isso, a relacdo entre a atual configuracdo de aplicacdo dos testes e a
observacdo dos aspectos histdricos do curriculo, da gestdo, da avaliacdo em larga escala, leva
a constatar, também a partir do conceito de desconfianca da teoria critica (SILVA, 1999), que
o contexto contempordneo marcado por politicas de testes, principalmente no Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais), ainda se vincula, ao longo de séculos, a uma educagdo
tecnicista e homogeneizante. Os objetivos, as técnicas, os conteidos (como se fossem
macetes), garantem que ndo ha riscos a esse tecnicismo, uma vez que eliminam, desde muito
cedo, as subjetividades e suas respectivas interferéncias. Dentre estas, estdo a reflexdo e a
criticidade, que ndo aparecem em um ensino que dita um comportamento dnico, o de
assinalamento de questdes de multipla escolha para obtengdo de resultados, ou ainda, de
qualidade.

Entretanto, reafirmo que, apesar do tecnicismo, as praticas homogeneizantes em
educagdo — aqui referentes a avaliacdo em larga escala — devem ser questionadas, sobretudo
na escola, exatamente pela perspectiva modelar que apresentam, com a clara inteng¢do de
invisibilizar as diferencas, uma vez que apresentam em seu modelo sujeitos homogéneos
(branco, heterossexual, classe média...). Hill (2003), em concordancia com Giroux (1997),
identifica a escola como um espago “para a luta contra-hegemdnica”, portanto, a indagacio e
a critica s30 uma reacdo e, a0 mesmo tempo, um contributo a perspectiva de uma escola
democratica.

Pela historicidade explicitada dos momentos que caracterizaram o0 campo
curricular brasileiro, percebe-se um discurso atravessando séculos em que predomina,
também no espacgo escolar, a tentativa de naturalizacdo por meio de acdes promovidas para
obtencdo de resultados no IDEB. Todo o contexto histérico apontado na pesquisa explicitou

que as avaliacdes, bem como experiéncias anteriores, com destaque para o tecnicismo da
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década de 1970, acabaram por fazer reverberar na escola, novamente, a técnica e a eficiéncia
nos sujeitos. Esta escola estd instalada de forma mais agudizada agora porque, como visto, ha
um agenciamento dessas politicas avaliativas pelos 6rgdos oficiais; portanto, a educacio ainda
invisibiliza, subalterniza, exclui os sujeitos que ndo pertencem ao modelo hegemonico.

A explicitacdo dessa perspectiva, de continuidade de um discurso reprodutivista,
porque as avaliacbes mantém o status quo, a hierarquizacdo, a divisdo, os lugares
comportados aos individuos, em que os que atingem o patamar dessa hierarquizagdo, de forma
meritocratica, sdo em uma maioria, aqueles que mais proximos estdo do conhecimento
hegemonico, proporcionado, geralmente, pela aproximacdo de uma escola central, cujo
publico atendido também traz a especificidade de serem de familias mais “estruturadas”,
“abastadas”, entre outros. Tais sujeitos ascenderdo por mérito pessoal, quando, na verdade, foi
a naturalizacdo do discurso hegemonico que proporcionou a aceitag@o incondicional de que as
individualidades se sobressaiam, demonstrando que a promogado € por merecimento, enquanto,
paralelamente, ocorre a subordinagdo e até exclusao das diferencas. Cria-se, assim, uma tnica
possibilidade para a ascensdo, e, a0 mesmo tempo, normaliza-se a exclusdo de quem ndo se
submete a forma hegemonica. A €nfase, desse modo, € no mérito.

Tal situac@o meritocrética, proporcionada pelos testes estandardizados, € perversa
e traigoeira, porque também trabalha, paralelamente, a denominada “exce¢do”, caracterizada
por alguém que também consegue ascender (filha de doméstica também pode ser
universitaria, como retrata o filme A que horas ela volta.), justificando, novamente, a
individualidade, e matando a esperanca de uma escola democratica, uma vez que justifica
sobremaneira o discurso da capacidade individual, bem como o discurso de um Estado
desnecessdrio, quando se trata de politicas sociais, afinal ha lugares para todos, desde que haja
o esfor¢o pessoal para superacdo dos obstaculos. “Desta forma, as ideologias individualistas,
tipicas das sociedades neoliberais e conservadoras contemporaneas, convertem cada estudante
no responsdvel exclusivo quer do seu éxito escolar, quer do seu fracasso” (SANTOME, 2004,
p. 33). Em face dessa competitividade, em que, se vocé se esforca, o sucesso € inevitavel,
destruimos muitas possibilidades e, de forma mais ampla, pelas politicas avaliativas,
destruimos a escola democrdtica, pois, a partir de préticas avaliativas de largo espectro, a
escola trabalha a favor do discurso hegemonico, o qual, cabe refor¢ar uma vez mais, além de
acentuar, produz desigualdades.

Ha4, no entanto, segundo Afonso (1999), uma tensdo em relacdo a essa escola
meritocrética. Esta, apesar de provocar discriminacao do contexto social e estar sustentada por

uma avaliacdo igualmente meritocratica, tensiona-se com a escola democratica, ou o que se
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identificou na pesquisa como nuances democraticas, ocorrendo uma ameaca ao sfatus do
mérito. Afonso (1999) ressalva, ao encontro do posicionamento aqui, que a avaliacdo, ndo a
meritocratica, ¢ um componente curricular importante na concep¢do de uma escola
democritica quando se relaciona ao acompanhamento do percurso (PACHECO, 2014;
SORDI, 2012). Por isso, o autor identifica uma avaliacdo formativa, caracterizada pela
articulag@o de interesses do Estado e da comunidade. Esta ultima condi¢do, de atendimento
dos interesses da comunidade escolar, ¢ um aspecto ndo contemplado pela avaliagdo em larga
escala. Esta avaliacdo preenche os espacgos escolares via treinamento e controle, alterando o
cotidiano escolar, alijando-o de outras préticas potencializadoras e, principalmente, singulares
de cada lugar, as quais propiciariam enxergar as diferencas e alavancar uma educacio
reconhecedora dos aspectos socioculturais daqueles que circundam diferentes contextos.

Ampliando o debate, acrescento que as diferencas incomodam o avanco das
iniciativas neoliberais na educacdo, por isso tendem a ser normalizadas, uma vez que a
dessemelhanca interfere na padronizacdo (prioridade das avaliagdes em larga escala). Vale
ressaltar o quio assustador é o potencial excludente dessas avaliacdes, pois, de uma vez so,
pela divulgagcdo do IDEB, convertem toda a escola e a comunidade que a circunda em um
espaco marginal, um incomodo.

Santomé (2004) salienta o que essas avaliagdes t€m feito no tocante as diferencas:
“ao ignorarem-se as culturas de classe, a origem étnica, as religides, o género dos alunos e o
tipo de familias a que pertencem, os grupos de estudantes oriundos das comunidades
socialmente mais desfavorecidas e marginalizadas convertem-se numa amostra a rejeitar”
(SANTOME, 2004, p. 31). Conclui-se que guetos/apartheids tém sido reafirmados a partir da
divulgacdo dos resultados do IDEB, aproximando escolas que ndo apresentam o rendimento
requerido de uma estereotipia ainda maior, pois aquela escola, aquela comunidade, serd
relegada. “[...] com a pressdo por desempenho, as escolas podem especializar-se em
determinadas clientelas de estudantes, sendo deixadas no conjunto do territério para
destinagdo de alunos de baixo desempenho” (FREITAS, 2012, p. 393), por representarem
uma anormalidade, a de ndo homogeneizar seu alunado pelas respostas objetivas de itens que
medem competéncia a partir de prescricdes voltadas a um saber supostamente
Unico/universal, ou melhor, porque mantém latentes as diferencas, ndo comportando seus
atores as didatizacdes dos testes de larga escala. Desse modo, reforca-se que a demanda de
politicas avaliativas em educagdo tem criado, inclusive, uma espécie de fosso entre escolas de
alto e de baixo IDEB. Por isso, a preocupacdo de Quixotesca 1, quando afirmou que sua

escola ndo estava mais tdo bem no IDEB, mas que ainda o tinha alto, em comparagdo as
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outras escolas; ou ainda, quando Arcddia 1 considera que as escolas de baixo IDEB sdo “mais
cobradas”.

Na pesquisa, insisti em identificar outros movimentos que té€m afirmado
resisténcias nos espagos escolares (denominados anteriormente de estratégias), talvez muito
pontuais, mas estabelecendo uma relacao muito forte com o desenvolvimento de suas politicas
(micro) no espaco escolar, isto é, preocupando-se em ressignificar aquilo que foi determinado,
mas que nao cabe a este ou aquele contexto. Portanto, acredito que essas fissuras indicam que
uma atuacao critica maior, por meio de pesquisas e participacao dos atores escolares, permite
aproximarmo-nos de uma escola de todos, que tem uma avaliacdo pensada por todos
(ESTEBAN, 2009).

Ha, assim, um escape, fortalecido pela reacao na/da propria escola a idealizacdo e
homogeneizacdo da diferenca do sujeito. Apontaram-se, nas falas dos gestores, a qualidade da
escola vinculada a nota e ao disciplinamento, mas, recorrentemente, acdes para o controle da
“indisciplina” pelas recomendag¢des da coordenacdo, o que culmina, muitas vezes, em
adentrar as salas e apontar a necessidade de prestar atenc@o para aprender conteudo. Essa
caracteristica do disciplinamento relaciona-se a subversao do corpo e da mente dos sujeitos
escolares; logo, significa também subversdao a légica de uma aprendizagem calcada em
prescricoes a partir de disciplinas hierarquizadas e de testes padronizados em itens objetivos.

Explicita-se, assim, uma laténcia de préticas de resisténcia que sdo trazidas
também para esses testes e que, quando ndo sdo suficientes para incomodar, atingem picos
maximos quanto ao apontamento de outras formas de resistir. Uma delas, relatada na
pesquisa, foi a ac@o e a subsequente declaracdo dos alunos, na escola Arcéadia, de terem ido
mal na Prova Brasil porque sabiam que a preocupacdo da escola era tdo somente aquela. A{
observa-se também um grito de “socorro” quanto as praticas reguladoras da escola. O boicote
ao teste, ndo indo bem na prova, significou também um clamor desses alunos por outras
praticas. Esse movimento reativo, destaco, s6 € possivel dentro da escola, “em seus contextos
relacionais” (BALL, 2006), assim como outras praticas que rompam com essa légica de
réplica de sujeitos promovida pela avaliacdo em larga escala, o que reafirma Ball (2006, p.
20), “[...] de que as politicas sd@o ou devem ser realizadas da mesma maneira em todos os
lugares (parte da fantasia de globalizacdo dos formuladores de politicas)”. Por isso, €
importante observar que o contexto escolar, permeado de praticas socioculturais especificas,
com “[...] as condigdes, recursos, histérias e compromissos locais serdo diferentes e que a

realizacdo da politica vai, por isso, diferir” (BALL, 2006, p. 20), podendo ressignificar, pela
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subversdo e resisténcia, as politicas avaliativas, convertendo as macropoliticas as
possibilidades dos microespacos.

Os discursos, outra poténcia contra-hegemonica, bem como transgressdes
cotidianas as determina¢des advindas da Secretaria, mostram uma escola comprometida com
0S Sseus espacos € as suas praticas. A gestdo, ao relatar que se adaptam notas solicitadas ao
projeto “Familia e escola”, retomando-se a escola Quixotesca, sinaliza o que a Secretaria de
Educagdo solicita, mas sem atribuir uma nota muito alta ou muito baixa, conotando a critica
do descontentamento com o referido projeto, importado de outro estado da federagdo,
portanto, externo a escola. Eles, os espacos escolares, ressignificam determinacdes
extraescolares e, muitas vezes, dao outra dindmica ao processo educativo, previamente
engessado por testes estandardizados. H4 movimentos de, ao mesmo tempo, atender e resistir,
o que faz afirmar a crise da escola a partir dessa latente resisténcia. Entendo que, quando a
escola produz esse movimento, ela se aproxima de uma escola democrética, em que se destaca
o “grito” pela afirmagdo das diferencas, e é exatamente nessa fissura que estd a negacdo da
ideia de normalizacao.

Ao mesmo tempo que se afirma, como visto, uma qualidade a partir das notas nos
testes e do disciplinamento (corpo e mente), principalmente pelas recomendagdes autoritérias,
incluindo sancdes, como a proibi¢do de conversas, observa-se que um molde se instala. No
entanto, nas falas dos gestores, observam-se intimeras acdes que, ora contemplam o molde,
ora afastam-se do molde e o criticam. Aparentemente complexas e contraditdrias, essas acoes
trazem, a0 mesmo tempo, os indicios de resisténcia a politica de testes instalada na escola, no
sentido de que ha uma percepcao de que a escola tem uma “vida propria” e de que, portanto,
alunos, professores e gestores estdo reagindo ao fato de essa politica ter interferido
sobremaneira na escola; ou ainda, observam-se préticas voltadas ao atendimento daquilo
previsto pelo orgdo centralizador, representado pela Secretaria de Educagdo. Neste ultimo
ponto, ha clara interferéncia na autonomia da escola, por isso had possibilidades e
impossibilidades de uma vida prépria da escola, uma vez que a autonomia, muitas vezes, é
“[...] reduzida a decisdo sobre dimensdes técnicas e operacionais, transforma-se em mero
elogio da diversidade de formas de execucdo periférica das decisdes centralmente definidas
pelas hierarquias centrais” (LIMA, 2004, p. 16).

Também foi abordado, no desenvolvimento da pesquisa, outro mecanismo
interferente nessa autonomia, o da escolha indireta do gestor. Ao apontar essa questdo,
observou-se que a escolha indireta é compensatéria dos mandos e desmandos das politicas,

predominantemente partidarias, dentro das escolas. Quero dizer que, além de ja contarmos
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com a situacdo do gerencialismo escolar, uma politica regulatéria neoliberal que avassala o
mundo enquanto modo de produgdo e distribuicdo de renda, temos ainda uma alteragdo
constante das praticas. A partir de determinado resultado eleitoral, promovem-se muitas
mudancas nas Secretarias de Educag¢ao, incluindo “outra” escolha dos gestores escolares, pois,
mesmo que haja, como afirmado nas entrevistas com 0s gestores, um concurso para essa
escolha, o gestor pode ser destituido ou trocado de escola. Isso porque as caracteristicas do
concurso para o cargo de gestor das escolas pesquisadas ainda estdo muito vinculadas ao
cargo de confianca, a uma escolha indireta; em momento algum, a comunidade escolar
participou diretamente da escolha, ocorrendo até mesmo situacdo contrdria, a do gestor que,
representando a administragdo central, depois do resultado do concurso, escolhe a escola.
Portanto, tem havido interpretacdes e até contradi¢Oes entre o que estd proposto e o que €
implementado. Isso difere do que prescrevem a Constituicdo Federal (1988) e a LDB/96 sobre
a eleicdo de diretor e, principalmente, a gestdo democratica, pois, “[...] ainda que represente
um avango, a simples presenca no texto legal de quaisquer medidas democratizadoras nao
implica a sua execucao” (ADRIAO; CAMARGO, 2001, p. 70). Assim, reafirmo as nuances
de préticas democrdticas nas escolas de alto IDEB, enfatizando que a prética de escolha
indireta do gestor também interfere diretamente na produ¢do de apenas nuances.

A escolha indireta do gestor confirma uma pratica escolar antidemocratica, que
pode levar a uma gestdo conformada a préticas tecnicistas na educa¢do que, como visto, estao
voltadas a homogeneizagdo, a similaridade, para o devido controle, tentando, assim, impor,
sobretudo, pela prescri¢do, pelo disciplinamento, aquilo que deve ser aprendido. Nesse
contexto, os conteidos vao de encontro as perspectivas socioculturais dos sujeitos escolares
de diferentes contextos. Esses sujeitos, ao aproximarem-se de um conteddo definido a priori e
que privilegia uma unica, 16gica de aprendizagem, sao relegados/excluidos pela escola porque
ndo “aprendem”.

Entendo que os espagos escolares apontados na pesquisa estdo extremamente
envolvidos com a avaliacdo em larga escala, atraidos pelos resultados de alto IDEB. Todavia,
esse dispositivo de homogeneizagdo, realcado pelo disciplinamento vinculado a producao de
resultados, tem produzido resisténcias. Por isso, observa-se e realca-se esse tensionamento, no
sentido de mostrar que, mesmo com as praticas de politicas avaliativas que incluem uma
gestdo gerencialista, caracterizada pelo cunho fortemente administrativo do gestor escolar,
pela qualidade mercadoldgica em educacgdo e pela escolha indireta do gestor escolar, a escola
sinaliza resisténcias aos efeitos perversos dessas politicas. Entendo que as fissuras

corresponde uma ressignificacio das politicas oficializadas nos espacos escolares,
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conduzindo, assim, os microespacos escolares de alto IDEB a uma poténcia pelas reagdes que
apresentam. Essa poténcia, como visto, é caracterizada por pequenas acdes que subvertem a
16gica da homogeneizacio e que nos apresentam outras possibilidades de préticas e de escola,
voltadas as vivéncias, aos contextos especificos.

Os discursos dos gestores e dos professores, as acdes dribladoras das exigéncias
da Secretaria de Educacdo, a auséncia dos alunos em dia de testes, ou ainda, a
intencionalidade de uma turma toda em ir mal no teste aplicado, sdo micropoliticas (BALL,
2006), ou seja, sdo ressignificacdes daquilo que querem e ndo querem para seus espacgos, para
seus contextos socioculturais. O poder € emanado desses microespagos, exatamente por
praticas que contestam a nota do alto IDEB e o disciplinamento voltado ao treinamento para
os testes. Nas falas apresentadas, os gestores, a0 mesmo tempo que consideram que a
preparacdo e o disciplinamento sdo contributos para o alto IDEB, apresentam as dificuldades
na manutencdo desses pela laténcia das resisténcias que emanam desses espacos. Essas
resisténcias foram flagradas nas a¢des dos alunos que ndo fizeram a prova, da professora que
nao deu aula para a prova Brasil, da indiferenca da familia a faixa fixada na entrada da escola
e que sinalizava o posicionamento da escola no ranking.

Destaca-se aqui, mais uma vez, o cardter meritocratico dado por esses testes, que
realcam a individualidade e a competitividade, ameagcando a possibilidade da producdo de
uma escola como um espaco soliddrio e de trocas, para que a diferenca seja vista e subverta a
l6gica hegemonica. Entretanto, em seus gestos/agdes, os atores escolares sinalizam e fazem
outra politica muito propria e singular dos microespagos que representam; eles afirmam
praticas que aproximam a escola de uma “verdadeira saudade” daquilo que um dia foi a escola

em suas vidas, porque viram nesse espago o sentido do que foi ali vivido.
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APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA

FORMACAO E GESTAO DA ESCOLA

Dados de identificacio:

1. Qual sua formagao?

2. Em que ano se formou?

3. Quanto tempo estd na gestdao nessa escola?
4. Ja teve outras experiéncias como gestora?
5. Ja ministrou aulas? Em que anos?

6. Quanto tempo de magistério (delimitando o tempo de professora e de gestora)?

GESTAO:
1. De que forma voceé se tornou gestora da escola?
2. Como foi esse processo de se tornar gestora?

3. A partir da sua experiéncia com o magistério, percebe diferenca entre ser professora e ser
gestora?

4. Quando voce assumiu a gestdo, houve participacao dos professores, alunos, pais
(comunidade) e funcionarios?

5. Hoje, como estd ocorrendo essa participa¢ao?
6. Quais os espacos/tempos dessas participacdes?
7. Como € sua relacdo como os 6rgaos oficiais?

8. As relagdes com a comunidade e os 6rgaos oficiais interferem no planejamento escolar?

GESTAO E PROJETO PEDAGOGICO:
1. Como foi elaborado o PPP da escola? Como vem sendo implementado?

2. Como voce avalia a questdo pedagogica, financeira e administrativa da escola?
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3. Como os professores, alunos e pais participam da gestao da escola? Quais sdo 0s momentos
em que essa participacdo € mais necessaria? Que beneficios essa participagdo traz para a
gestao?

4. A escola tem projetos especificos para a participacdo da comunidade? Quais?
5. Vocé qualificaria a gestao desta escola como democrética? Por qué?

6. A escola promove encontros para discutir temas ligados a educacdo das criangas e dos
adolescentes periodicamente? Ou quando hd um problema especifico? Em caso afirmativo,
quais sao?

7 A escola se preocupa com situacdes que envolvem preconceitos no grupo escolar
(professores, alunos, funciondrios)? Como lida com isso?

GESTAO E AVALIACAO EM LARGA ESCALA:

1. Houve mudancas nos tltimos anos na forma de gerir a escola? O que mudou e quais foram
0s principais motivos?

2. A gestdo € chamada pelos 6rgdos oficiais para melhorar os resultados das avaliagdes em
larga escala? Quais sdo as propostas para melhorar esses resultados?

3. A comunidade escolar acompanha os resultados das avaliacdes em larga escala? Isso é
motivo para os pais matricularem seus filhos na escola?

4. A gestdo tem um projeto especifico para a melhora da avaliacdo em larga escala da escola?
Qual?

5. Os professores da escola se preocupam com as avaliagdes em larga escala? Eles propdem
acOes para melhora-las? Sdo tomadas decisdes em conjunto para isso?

6. Voce considera que a avaliacdo em larga escala contribui para a melhoria da qualidade em
educagdo? Por qué?

7. Vocé percebe que a avaliacdo em larga escala provoca algum tipo de tensio na gestao, nos
professores ou nos alunos?

8. A escola faz algum tipo de preparacdo para a avaliacdo em larga escala?

9. Tem algo da avalia¢do externa que vocé pensa ser inadequado? O que mudaria?
10. Na sua concepgdo, como/por que a escola conquistou um alto IDEB?

11. O que vocé ainda gostaria de fazer na sua gestdo que ainda ndo foi possivel?

12. Vocé considera que a avaliacdo em larga escala contribui com uma educacao de qualidade
para todos os alunos e para todas as escolas?



