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RESUMO

O presente trabalho é resultado de pesquisa financiada pelo Projeto Nucleo em
Rede Indicadores de Qualidade e Gestdo Democratica do Observatério de
Educacdo — CAPES/INEP e insere-se nas discussbes acerca das politicas
publicas educacionais em curso no Brasil a partir da década de 1990. Dedica-
se a estudar os reflexos das politicas educacionais sobre a qualidade da
educagdo nas escolas publicas brasileiras. Entende como educacdo de
qualidade a aquisicdo de habilidades e competéncias e também o efetivo
aprendizado dos conhecimentos culturalmente construidos pela humanidade. A
pesquisa trata de questionar como os professores da escola investigada estéao
recebendo, interpretando e reacomodando as atuais politicas educacionais
durante as suas praticas profissionais no interior da escola, na busca de
indicios acerca da interferéncia desse processo dialdégico de percepcédo e
releituras sobre a qualidade da educacédo |4 oferecida. Tem como objetivo
compreender como o0s professores da escola investigada estdo recebendo,
interpretando e reacomodando as atuais politicas educacionais durante as suas
praticas profissionais no interior da escola a fim de conhecer alguns aspectos
da interferéncia desse processo dialégico de percepcao e releituras sobre a
qualidade da educacdo la oferecida. Teve como resultados principais a
percepcdo de que 0s sujeitos investigados processam releituras negociadas
das politicas educacionais, aproveitando as contradicbes que estas
apresentam para tentar manter um compromisso ético frente a profissdo
docente e trabalhar por uma educagédo de qualidade social, que nao apenas
permita o aprendizado de conhecimentos cientificos e prepare para o trabalho,
mas que também tenha uma perspectiva emancipatoria tanto do ponto de vista
politico da cidadania consciente, como do ponto de vista da oportunizacao de

um empoderamento socioecondmico as classes trabalhadoras.

Palavras chaves: Politicas educacionais; Trabalho docente; Qualidade da

educacao; Escolas publicas; Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This paper is the result of a research funded by the “Projeto Nucleo em Rede
Indicadores de Qualidade e Gestdo Democratica do Observatorio de Educacéo
—CAPES / INEP” and is part of the discussions about the current educational
policies in Brazil from the 1990s on. It draws on the consequences of
educational policies on the quality of education in Brazilian public schools. It
states that quality education is the acquisition of skills and competences as well
as the effective acquisition of knowledge culturally constructed by mankind. The
study how school teachers are receiving , interpreting and reacomodando
current educational policies during their professional practices within the school
in search of clues about the interference of this dialogical process of perception
and readings about the quality of education offered there . It aims to understand
how the school teachers investigated are receiving , interpreting and
reacomodando current educational policies during their professional practices
within the school in order to know some aspects of the interference of this
dialogical process of perception and readings about the quality of education
there offered. Thus, this paper analyzes the elements involved in the evaluation
and decision-making on passing or failing students in the light of educational
policies that have been promoted by federal entities and their impact on the
qguality of public education. A gualitative and enthnographic study case was
carried out in which school teachers from 1th to 5th grade were interviewed with
reflective questions. Its main results is the perception that the subjects
investigated have negotiated understandings of educational policies, taking
advantage of the contradictions that they present to maintain an ethical
commitment on their jobs as teachers and strive for a social quality education,
which not only allows acquiring scientific knowledge and prepare for work, but
also has an emancipatory perspective both from a political viewpoint of
conscious citizenship and the socioeconomic empowerment to the working

classes.

Key words: Educational policies; Teaching job; Quality of education; Public

schools; Primary Education.
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INTRODUCAO

O presente trabalho é resultado de pesquisa financiada pelo Projeto
Nucleo em Rede Indicadores de Qualidade e Gestdo Democratica do
Observatorio de Educacdo — CAPES/INEP — OE 44/2010 e insere-se nas
discussBes sobre as politicas educacionais em curso no Brasil a partir da
década de 1990.

Em razdo deste financiamento, oriundo, entre outros, de impostos
pagos por cidadaos trabalhadores que necessitam da educacéo publica para
dar uma formacao aos seus filhos, a pesquisa teve por base o compromisso de
tentar contribuir para a qualificagdo da educacdo oferecida pelas escolas
publicas brasileiras.

O trabalho dedicou-se a investigar as imbricacdes entre as politicas
educacionais, o trabalho docente e a qualidade da educacédo publica de Ensino
Fundamental a partir de um estudo de caso qualitativo de inspiracdo
etnografica.

A coleta de dados teve como foco o trabalho de oito professores do
Ensino Fundamental I* de uma escola publica da rede municipal de Canoas/RS
e contou com grande aceitacdo e apoio de todos os servidores da escola
pesquisada.

A opcéao pela pesquisa sobre os anos iniciais do Ensino Fundamental
deu-se em funcdo do entendimento de que esta fase da vida escolar é o
alicerce de toda a educacdo formal, uma vez que deve desenvolver as
habilidades motoras, cognitivas e sociais mais elementares e possibilitar a
aquisicao dos procedimentos e conhecimentos mais basicos.

Conforme serd pormenorizado adiante, o trabalho tem por base os
principios de que as politicas publicas sdo elementos flexiveis, dinamicos,
dialégicos e passiveis de interpretacdes e reelaboracbes pelos sujeitos em
todos os contextos por onde circulam; de que a escola é um espaco de
disputas e reacomodacdes dessas politicas; e de que os professores séo

também construtores dessas politicas a medida que atuam na sua

1 Série iniciais do EF ou 1° e 2° ciclo do EF.
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implementacdo ao elaborarem releituras, adotarem discursos e tomarem
decisoes.

Além disso, a pesquisa parte do entendimento de a educacdo, a
escola, as politicas, 0s sujeitos e as atividades profissionais devem ser
analisados dentro do contexto histérico no qual estéo inseridos.

No intuito de apresentar acuradamente os elementos que compuseram
esta atividade de pesquisa antes de expor seus resultados, o seguinte capitulo

foi dedicado a exposicéo da questédo norteadora e dos objetivos da pesquisa.

1.2 QUAL E A QUESTAO?

Entre o final dos anos 1980 e o inicio da década de 1990, quando se
deu a formacdo da Nova Republica Brasileira a partir da desestruturacdo do
Regime de Ditadura Militar e da construcdo da chamada Constituicdo Cidada?,
as politicas publicas nacionais passaram a assumir caracteristicas
neoliberalizantes adequadas a nova dinamica global do capitalismo. Refiro-me
agui as politicas publicas em sentido amplo por entender que nédo sao apenas
as politicas educacionais que produzem impactos sobre a qualidade da
educacgdo. Creio que as politicas econdmicas, as sociais, as trabalhistas e até
mesmo as relagbes politicas internacionais tém reflexos sobre os sistemas
educacionais dos paises.

Segundo Nagel (2007, p. 16):

As politicas educacionais dos anos 90 (sic), objetivadas em decretos,
leis, resolucdes, pareceres e planos decenais, sdo produtos finais,
resultantes, na verdade, de um processo muito mais amplo do que
aquele que se movimenta em torno de debates ou discussdes sobre a

normatizacéo da educacéo.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p.165), “enquanto formadora de
cidaddos-trabalhadores, a educacdo é um importante determinante das
condi¢cdes produtivas e econdmicas de um pais”. E o advento da Terceira

Revolucdo Industrial, juntamente com o processo de Globalizacdo que a

2 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988.
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acompanhou, transformou o conhecimento em uma importantissima e muitas
vezes indispensavel ferramenta de trabalho. Em fung&o disto, nas ultimas
décadas, vem ocorrendo uma significativa reestruturagcdo dos paradigmas de
concepcao e de gestdo da educacdo, um movimento de valorizagcdo dos
processos de avaliacdo dos sistemas educacionais e dos resultados por eles
verificados e uma relevante ampliacdo das discussfes sobre essas tematicas
(Idem).

Mas a ampliacdo dos debates sobre a educacdo brasileira néo
perpassa apenas as questdes referentes as forcas produtivas da economia
nacional. Enquanto fenbmeno complexo, este movimento também se insere na
discussdo sobre os moldes de estruturacdo e funcionamento do Estado,
instituicdo social cuja crise também esta associada ao advento da Terceira
Revolucao Industrial.

Deste modo, os atores sociais envolvidos nas contendas acerca da
educacdo nao estdo debatendo apenas as propostas em relagéo aos sistemas
educacionais. Existem diferentes propostas politicas, econfmicas, sociais,
financeiras, trabalhistas etc. para o pais cujas disputas tém marcado
fortemente o processo de reforma do Estado, havendo tensionamentos entre
0S atores sociais relativos aos setores em que o Estado deve e/ou ndo deve
interferir, sobre qual deve ser o seu alcance, sobre como ele deve representar
a sociedade brasileira nas relagcfes exteriores etc.

Esse dinamico processo de reestruturagdo do Estado brasileiro tem
introduzido nas politicas e nos servi¢cos publicos novas légicas administrativas,
pautadas ao mesmo tempo por principios gerencialistas da gestdo empresarial
e por elementos participativos e democratizantes, que atuam nos contextos
locais, ora disputando, ora compartilhando espacos. E, deste modo, o0s
sistemas educacionais publicos, as suas escolas e o trabalho dos seus
professores também tém sido influenciados pela presenca dessas concepc¢des
administrativas complexamente imbricadas.

Conforme afirmam diversos autores®, vivemos num contexto de
profundas mudancas no significado e no papel do conhecimento, da escola e

da docéncia devido ao grande processo de transformacao social, econémica,

8 Como Afonso e Lima (2002), Oliveira (2011), Werle (2012), Stephen Ball (1990; 1998a;
1998b; 2000; 2001; 2002a; 2002b; 2005), Goncalves (2013) etc.
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politica, institucional e ideologica ocasionado pela reconfiguracdo do sistema
produtivo capitalista, iniciada na década de 1970.

Dentre os fatores determinantes desse fendbmeno, estad a marcante
influéncia que os organismos multilaterais passaram a exercer sobre os
sistemas educacionais de paises de todo o mundo; dentre 0s mais expressivos,
estdo a Organizacgéo para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
e a Organizagcdo das Nacdes Unidas (ONU), sendo que esta atua
principalmente a partir de duas de suas subsidiarias, o Banco Mundial (BM) e a
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), mas ndo apenas por meio dessas*.

Segundo Lima (2002, p.103), as organiza¢gOes multilaterais defendem a
estruturacdo do Estado e das politicas educacionais de acordo com as ideias
neoliberais, realizando um processo de centralizacdo administrativa em que a
autonomia é oferecida aos setores periféricos como forma de delegar-lhes
responsabilidades politicas. Libaneo, Oliveira e Toschi (2010) afirmam que, em
funcdo da presenca destas ideias neoliberais e empresariais no setor da
educacdo, que tendem a substituir a sua concepcdo como direito a ser
assegurado pela de servico a ser consumido, vem ocorrendo um processo de
ampliagdo dos espacos de discussao sobre a mesma entre a sociedade
brasileira, havendo um incentivo para que os consumidores discutam e avaliem
o produto que consomem. Neste movimento de discussdes, a qualidade da
educacdo, a escola publica e o trabalho docente tém sido muito destacados.

Joana Gusmaéao (2010) afirma que estdo envolvidos neste processo de
discussbes atores sociais como instituicbes governamentais, organismos
multilaterais e também membros da sociedade civil, como professores,
estudantes, pais, empresarios, ONGs (Organizacdo N&o Governamental),
OSCIP (Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico), fundagdes,
movimentos e a midia. E, conforme afirma a autora, os variados participantes
desta discussdo apresentam os mais distintos e divergentes entendimentos
sobre o significado de “qualidade da educacéao”.

Lima (2002) observa que a nocdao de qualidade que mais

marcantemente tem conquistado a posicdo hegemonica na construgcao das

4 Este elemento sera melhor detalhado no préximo capitulo.
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politicas é a gerencialista®. Esta concepcao é pautada por principios como livre
mercado, eficiéncia, eficacia, accountability, feedback, resultados,
produtividade, qualidade total e quantidade®, e tende a esvaziar a gestdo e os
processos decisorios que a integram de seus condicionamentos politicos ao
transforma-la numa questdo meramente técnica, voltada para a otimizacao do
desempenho do sistema. E, sob esta perspectiva, as comunidades escolares
foram fortalecidas como agentes dos processos politicos relativos a educacao
através da instituicdo da gestdo democratica, que deve ser um instrumento
local de verificacéo e controle das praticas e dos resultados escolares por parte
de seus consumidores.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2010), a concepcdo gerencialista de
qualidade tem como consequéncia social a alteracdo das relacdes entre capital
e trabalho e entre trabalho e educacdo com um acirramento da contradicéo
entre educar e explorar. Porém, Werle (2012) propde que as comunidades
escolares devem fazer uso das lacunas, contradicées e potencialidades das
politicas para atuar reflexivamente na construcdo de uma educacdo de
qualidade social. Assim, a propria caracteristica participativa do modelo
gerencialista, que preconiza a realizacdo de prestacbes de contas entre o0s
entes das comunidades escolares, abre espagos importantes para que outras
propostas possam ser inseridas nas praticas educativas, entre elas, a propria
democratizacdo dos processos de gestao.

Tanto para Lima (2002), que estudou as reformas educativas
realizadas no contexto Ibero-americano; como para Peroni, Oliveira e
Fernandes (2009), que estudaram as reformas implementadas da educacéao
brasileira, as propostas neoliberais compartilharam com a Terceira Via a tarefa
de conduzir a reforma do Estado através de uma reestruturacdo da esfera
publica e das relacdes entre publico e privado, promovendo uma reducéo das
obrigacdes daquele e aumentando a permeabilidade entre as fronteiras destes.

E, com base nessas propostas, a sociedade civil e o Terceiro Setor tém
participado crescentemente na construcdo das politicas educacionais e vém

sendo estabelecidos regimes de colaboracdo entre os entes federativos. Um

5 Para Lima (2002, p.103), “as propostas gerencialistas tém se sobreposto as teorias
educacionais e ao pensamento pedagogico”.
6 Esses termos gue serdo melhor definidos no decorrer da Dissertacéo.
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processo em que o0s espacos formais de discussado se multiplicam e ganham
forca e em que as responsabilidades pela educacdo séo distribuidas entre os
entes federativos.

No Brasil, o processo de expansdo da cobertura escolar obrigatoria é
um movimento recente, que teve seu inicio durante a Ditadura Militar e que tem
sido caracterizado por importantes rupturas e oscilacdes’.

A reforma realizada no periodo ditatorial teve inicio através de
alteracdes feitas na Lei 4.024/61, que fixava as diretrizes e bases da educacéo
nacional, e culminou no estabelecimento da Lei 5.379/67, que instituia o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL); da Lei 5.540/68, que tratava
da reforma universitaria; e da Lei 5.692/71, que fixava as diretrizes e bases do
ensino de 1° e 2° graus® e dava outras providéncias.

Entre os principais aspectos das reformas dos ensinos de 1° e 2°
graus, esteve a ampliagdo da formacao docente, a criagcdo do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)®°, as politicas de formacédo para o
trabalho e a ampliacdo do ensino obrigatério de quatro para oito anos. Assim, 0
Ensino de 1° Grau passou a ser gratuito e obrigatério para criancas e
adolescentes entre os 7 e 0os 14 anos.

Posteriormente, a Constituicdo Federal de 1988, em seu texto original,
instituiu o Ensino Fundamental (EF) obrigatorio e gratuito, inclusive para os que
a ele ndo tiveram acesso na idade propria, e a progressiva extensao da
obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio (EM), também fixou como
funcdo precipua da educacéo nacional a formacéo para o trabalho.

7 Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 117) evocam Saviani (1998) para identificar diferentes
racionalidades na educacdo brasileira. Segundo eles, os escolanovistas apresentaram uma
racionalidade cientifica, o Estado novo teve uma racionalidade pautada pelo controle politico e
ideologico. A Lei 4.024/61 apresentou a nocédo de que o PNE deveria ser um instrumento de
distribuicdo de recursos, e a fase da Ditadura Militar caracterizou-se por apresentar uma
racionalidade tecnocratica; ja a Nova Republica apresentava uma racionalidade democratica, e
os anos 1990 foram caracterizados por “preocupagfes sobre custo-beneficio, eficacia na
execucdo e exceléncia do produto, preocupac¢Bes provenientes do ambiente empresarial,
ressurgindo dessa forma a teoria do capital humano com outras roupagens” (Idem). O que é
interessante de ser observado no caso das duas Ultimas fases, as quais tiveram concepcdes
bastante distintas, é a curtissima distancia temporal que as separa, visto que a Nova Republica
teve inicio em 1985.

80 primeiro correspondendo ao atual Ensino Fundamental e o segundo, ao atual Ensino
Médio.

9 O FNDE foi criado pela Lei n° 5.537, de 21 de novembro de 1968, e teve sua normativa
alterada pelo Decreto—Lei n° 872, de 15 de setembro de 1969.
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Seguindo a perspectiva neoliberal da reducdo dos gastos do Estado
com a educacdo através da priorizacdo da educacdo primaria, a Emenda
Constitucional niumero 14, de 12 de setembro de 1996, instituiu uma sutil
mudanc¢a no ordenamento juridico educacional, promovendo a priorizacdo do
EF e a progressiva universalizacdo do EM. Segundo analisa Oliveira (2009, p.
199):

Essa alteracdo constitucional marca a mudanca de foco nas politicas
educacionais coerentemente com 0 que ocorria no campo das
politicas sociais. A partir de entdo, a vocagdo universal na conducao
de tais politicas afirmada na Constituicdo Federal de 1988 passa a
ser substituida pela nogdo de priorizagdo aos mais necessitados, a

publicos-alvo especificos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional (LDB - Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996) obedeceu a nova orientacdo constitucional, mas
também estabeleceu padrées minimos de qualidade para a educacao

brasileira; um movimento que, para Abicalil (2002), é inconstitucional, nas

palavras do autor:

[...] a controversa expressdo dos “padrdes minimos de qualidade”,
mencionados no inciso IX do mesmo artigo, em substituicdo a um
padrdo universal, ndo pode ser simplesmente reduzida a qualidade
minima sem ferir gravemente o art. 19 da Constituicdo federal.
(ABICALIL, 2002, p. 256).

Uma vez que este veda aos entes federativos criar quaisquer
distingbes entre os brasileiros.

O FUNDEF?°, por sua vez, seguia 0s rumos do processo, orientando a
politica de financiamento do Estado para priorizar a educacado de nivel
fundamental. Além disso, juntamente com o PDDE, o fundo fez com que o
financiamento da educacdo ganhasse um novo rumo, relegando autonomia

financeira as escolas para aplicar os recursos recebidos de acordo com as

10 pecreto n° 2.264, de junho de 1997.
11 pecreto n° 9.425/95 e posteriormente Resolugéo n° 17, de 19 de abril de 2011.
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suas necessidades e metas mais urgentes, inclusive liberando-as para captar
fundos entre instituicbes do Terceiro Setor. (FRANCO, ALVES e BONAMINO,
2007, p. 1004).

Na gestdo seguinte, a Lei numero 11.274/06 implantou o Ensino
Fundamental de Nove Anos; a Emenda Constitucional nimero 53/06, a Lei
namero 11.494/07 e o Decreto numero 6.253/07 trataram de ampliar o alcance
do fundo responsavel pelo financiamento da educacdo, substituindo o
FUNDEF, que custeava apenas o EF, pelo FUNDEB?'?, que abrangeria as trés
etapas da Educacéo Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. A Emenda Constitucional numero 59/09 ampliou a faixa de
obrigatoriedade do ensino anteriormente promulgada, tornando-o obrigatério
dos quatro aos dezessete anos; e a Lei numero 12.796/13 alterou a LDB,
consolidando essa nova faixa etaria de obrigatoriedade na legislacdo especifica
e estendendo-a do EF para toda a Educacéo Bésica.

Além disso, foram tomadas algumas medidas visando a garantir a
eficacia dessas leis, isto €, a garantir o real acesso e permanéncia dos
estudantes nas escolas como o Programa Nacional do Transporte Escolar
(PNATE, Lei 10.880/04), o Bolsa-Familia (Decreto 5.029/04), etc. E as novas
praticas de gestdo foram institucionalizadas por meio de leis, decretos e
pareceres emitidos pelo Governo Federal, de forma a acompanhar esse
movimento de universalizacdo da educacao.

A propria LDB institucionalizou legalmente a descentralizagdo da
responsabilidade sobre a oferta educacional por meio do seu repasse para 0s
entes federativos. Segundo esta, a tarefa de oferecer a educacao fundamental
€ prioritariamente municipalizada, tal como a responsabilidade sobre a
educacgdo de nivel médio compete prioritariamente aos estados, e a educacgao
superior fica sob a tutela da Uni&do e da iniciativa privada.

Seguindo a mesma tendéncia, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram os mecanismos

estatais de centralizacdo das decisdes quanto aos objetivos e aos padrdes

12 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao (FUNDEB) foi criado em substituicdo ao Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que
vigorou de 1998 a 2006.
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curriculares da educacéao, orientando-as para o atendimento das necessidades
do sistema produtivo.

J& a reestruturacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Basica (SAEB) e a implementacdo de novos processos de avaliacdo da
educacdo introduziram importantes instrumentos de verificacdo, controle e
operacionalizacao dos sistemas educacionais por parte do Estado.

O SAEB ja existia desde 1990 avaliando escolas publicas de forma
amostral. Em 1995, o governo federal ampliou o sistema de coleta de
amostras, incluindo as escolas privadas no processo e inserindo a técnica da
Teoria de Resposta ao Item (TRD'. Ambas as medidas permitem o
estabelecimento de comparacgfes entre os resultados educacionais galgados
pelo setor publico e pelo setor privado.

Em 2005, o SAEB foi novamente reestruturado, passando a ter dois
processos avaliativos: a Avaliacdo Nacional da Educagédo Basica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). A primeira se manteve
no modelo inaugurado em 1995, sendo realizada por amostragem nas escolas
publicas e privadas, urbanas e rurais, de cada unidade da Federacédo e tendo
como foco a gestdo dos sistemas educacionais. Ja a segunda, que também é
chamada de Prova Brasil, € de carater censitario e tem foco em cada unidade
escolar publica (urbana e rural) do pais com mais de vinte estudantes
matriculados em cada ano escolar, avaliando alunos de 5° e 9° anos do EF em
Lingua Portuguesa, com énfase em leitura; e em Matematica, com foco na
resolucao de problemas.

Em 2013, o SAEB incluiu na Prova Brasil, em carater experimental, a
disciplina de Ciéncias e também passou a realizar a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), uma avaliacdo censitaria envolvendo os alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental das escolas publicas, com o objetivo de avaliar os
niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacao,
Matematica e condicbes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes
publicas. A ANEB e a ANRESC séao realizadas uma vez a cada dois anos,

enquanto a ANA é de realizagdo anual.

13 A TRI é uma forma de coleta de dados estatisticos que tem como base a producéo
de medidas psicométricas muito utilizada na avaliacao de habilidades e de conhecimentos.
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Além destas, a Educacdo Basica também é avaliada por meio de testes
como o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA), o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM) e a Provinha
Brasil — que é um instrumento de avaliacdo diagnostica oferecido pelo SAEB
com vistas a subsidiar o docente alfabetizador. Também € avaliada a Educacéo
Bésica por pesquisas como o EDUCACENSO - censo escolar que visa a
construgdo de um diagnostico do sistema educacional brasileiro com o
levantamento virtual de dados individuais sobre cada estudante, professor e
escola do pais, tanto para a rede publica quanto para a rede privada; pela
“Pesquisa Nacional Qualidade da Educacédo: A Escola Publica na opinido dos
pais”; e pela Prova Docente — a Prova Nacional de Concurso que tem como
objetivo principal subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na
realizacdo de concursos publicos para a contratacdo de professores para a
Educacédo Basica. Além disso, a educacdo deve ser acompanhada localmente
pelas comunidades escolares através da implementacdo da gestdo
democréatica.

Outro importantissimo elemento das reformas educacionais aqui
discutidas € o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Segundo D.
Oliveira (2009, p. 204), o PDE constituiu-se na reunido de dezenas de
programas articulados e teve como objetivo central qualificar o “servigco
educacional através da melhoria das condi¢cbes de formacao e de trabalho dos
docentes”; da ampliacdo do financiamento da Educacdo Béasica com o
FUNDEB; e da verificagdo da qualidade educacional através do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

De acordo com Roos (2012, p. 41), o PDE'* é um plano estratégico do
governo federal que visa a consolidar o regime de colaboragéo entre os entes
federativos para atingir, até 2022, as cinco metas estabelecidas no Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacédo!®- plano que o integra e é o seu

elemento de maior destaque. As metas sao:

14 Além da Educacdo Basica, o0 PDE também atinge o Ensino Superior e a educacdo
tecnoldgica e profissionalizante.
15 Decreto 6.094/07.
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1 - Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos estara na escola; 2 — Toda
crianca de 8 anos sabera ler e escrever, 3 — Todo aluno aprendera o
qgue é apropriado para sua série; 4 — Todos os alunos vao concluir o
Ensino Fundamental e o Médio; 5 — O investimento na educacéo

béasica sera garantido e bem gerido. (Idem).

Ela analisa que o PDE permite o estabelecimento de acordos entre os
entes federativos nos quais sdo estipuladas as responsabilidades especificas
dos estados e dos municipios que, através de um termo de adesao,
comprometem-se a cumprir estas responsabilidades visando a melhorar a
qualidade da educacdo através do cumprimento do Plano de Metas e da
melhoria do IDEB dentro do prazo estipulado e possibilita que a Unido controle
0S processos através do fornecimento de assisténcia técnica e financeira.

Todo esse movimento ocorre através da constru¢do do Plano de A¢des
Articuladas (PAR), para a qual é feita uma avaliagcdo das condigBes e das
necessidades dos sistemas educacionais pelos seus proprios gestores com o
auxilio do MEC. Em funcéao disto, na interpretacdo de Libanori e colaboradores
(2013), o PAR significou a consolidacdo do accountability nas politicas
educacionais brasileiras.

Ja o PDE-escola® integra o Plano de Desenvolvimento da Educagéo e
constitui-se numa ferramenta administrativa que segue os moldes de gestédo
das organizacbes empresariais, estabelecendo planos e metas estratégicas
para auxiliar no gerenciamento das escolas. Ele é disponibilizado pelo governo
federal para auxiliar o trabalho dos gestores escolares, sendo atualmente
implementado através da ferramenta virtual PDE-escola interativo®’.

O IDEB integra os processos de avaliagdo da Educacao Bésica. Trata-
se de um indice numérico construido através da relagdo entre os dados das
avaliacbes externas promovidas pelo governo federal e os dados do
EDUCACENSO. Pormenorizando, o IDEB € um indicador estatistico que varia
entre um e dez e é composto pelo cruzamento entre a proficiéncia

demonstrada pelos estudantes de Educacdo Béasica nos testes de larga

16 Resolucdo n° 22, de 22/06/2012 e Resolucdo CD/FNDE n° 25 de 25 de maio de 2011.
17 Resolugdo FNDE 25/11.
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escala'® e a taxa de aprovacdo anual de estudantes (fluxo escolar)!®. O IDEB é
calculado para os 5° e 9° anos do Ensino Fundamental através da Prova Brasil
e para o 3° ano do Ensino Médio através do ENEM?2°, sendo atualmente
considerado o principal indicador de qualidade da educacéo brasileira.
Seguindo o rumo dessas mudancas, o Brasil também teve dois Planos
Nacionais de Educacdo (PNE), ambos construidos a partir de espacos de
didlogo com a sociedade civil e de longas disputas entre interesses politicos
diversos. Quanto ao PNE em vigor entre 2001 e 20107, Saviani (2010) afirma
que foi o resultado de disputas entre duas propostas bastante distintas, uma
elaborada pelo “MEC na gestdo Paulo Renato de Souza, do governo FHC, e
outra gestada no Il Congresso Nacional de Educacdo”. E, segundo a

interpretacéo do autor:

A proposta do MEC, dado o empenho em reorganizar a educacdo na
égide da reducao de custos traduzida na busca da eficiéncia sem
novos investimentos, revelou-se um instrumento de introducdo da
racionalidade financeira na educacédo. Pelo empenho em se guiar
pelo principio da “qualidade social’, poderiamos considerar que a
segunda proposta entende o plano como um instrumento do pais.
Assim sendo, serdo destinados recursos de grande monta para
equipar plenamente o Sistema Nacional de Educacdo. Por esse
caminho sera possivel duplicar imediatamente o percentual do
Produto Interno Bruto (PIB) investido em educacéo, saltando, ja& em
2011, no inicio da vigéncia do novo PNE, dos atuais 4,7% para 9,4%.
Teriamos ai um patamar para tratar, de fato, a educacdo com o grau
de prioridade que é proclamado nos discursos. E isso € plenamente
viavel, porque os recursos investidos na educacdo ndo serdo
subtraidos da economia, mas, ao contrario, serdo seu elemento
propulsor, dinamizando seus diversos setores — agricultura, inddstria,
comeércio e servigcos. Educacgéo €, pois, um bem de produgéo, e ndo
apenas um bem de consumo. (SAVIANI, 2010, p. 391-2).

18 padronizada para estar entre zero e dez.
19 Que varia entre zero e um.

20 As escolas particulares nao participam das avaliagGes de larga escala de modo obrigatorio,
por isso elas ndo possuem IDEB.
21| ei n® 10.172/01.
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Sobre este plano, Cury (2009) defende que a auséncia de recursos
programados fez com que se tornasse apenas uma carta de intengdes como
ocorreu com 0s seus predecessores.

Ao estudar o processo de formulacdo do PNE 2011-202022, Aquino
(2013) também observou a existéncia de dois grupos principais que atuaram na
apresentacao de propostas ao Congresso Nacional: do primeiro, participaram
atores sociais que atuam em escolas de Educacdo Basica, instituicbes de
Educacdo Superior e/ou que estdo organizados em sindicatos e associacdes
atuando através da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE). E, do outro,
fizeram parte representantes do poder executivo federal, congressistas e
demais representantes governamentais gque ocupam cargos na area da
educacdo. Apesar do distanciamento temporal que separa 0s processos de
formulacdo dos planos, a autora fez observacdes semelhantes as de Saviani
no que diz respeito as proposi¢cdes de ambos 0s grupos de interesse.

O novo PNE estabelece 20 metas estratégicas para o prazo de dez
anos, estando entre elas a ampliacdo das vagas em creches, a equiparacao da
remuneracdo dos professores com a de outros profissionais com formacéao
superior, a erradicagao do analfabetismo, a oferta do ensino em tempo integral
em pelo menos 50% das escolas publicas, etc.

A proposta de investimento aprovada no novo PNE fixou uma meta de
direcionamento de 10% do Produto Interno Bruto (PIB) para a educacéo a ser
atingido até o final do decénio. E, segundo Aquino (2013, p. 12), “este era o
ponto mais polémico do projeto”, havendo propostas que apresentavam
porcentagens de vinculacdo menores e também proposta alternativa do
Ministro da Educacédo, Aloisio Mercadante, que seria 0 direcionamento “as
salas de aula de uma parcela dos royalties do petroleo” da Pré-Sal.

Esta quantidade e a variedade de programas e normas implementados
na educacéao nacional a partir das reformas da década de 1990 podem levar ao
entendimento de que se trata de um amontoado de acdes fragmentadas e
sobrepostas de modo desordenado. Mas, na verdade, eles constituem uma
grande teia e funcionam de modo sistémico para conduzir a gestdo das

escolas, dos sistemas educacionais e das instancias superiores que 0S

22 p|_ n° 8035/2010.
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regulam?3, num movimento em que o Governo Federal centraliza os planos, as
diretrizes, os parametros e as metas a serem implementadas no setor
educacional. E também institui processos de avaliacdo do rendimento escolar e
verificacdo da proficiéncia dos estudantes, bem como instrumentos de
pesquisa relativos a recenseamentos, avaliagcdes institucionais, levantamentos
situacionais e pesquisas de opiniao.

O IDEB, por exemplo, é utilizado pelos governos dos entes federativos
como base para planejamento e tomada de decisGes sobre a educacéo e para
estabelecer as metas a serem atingidas pelas escolas. Neste sentido, a
distribuicdo dos recursos do PDDE estd relacionada aos resultados
apresentados pelas escolas nas avaliacbes e pesquisas realizadas pelo INEP
e, principalmente, ao IDEB. E, nesse sistema, as escolas urbanas de EF que
cumprem as metas intermediarias do IDEB recebem 50% de parcela
suplementar de financiamento.

Existem algumas criticas a determinadas caracteristicas desses
moldes de gestdo da educacao nacional. Analisando a gestdo pedagodgica da
escola, Libaneo, Oliveira e Toschi (2010) observam que o PDE- escola pode
oferecer uma certa contraposicdo ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP); pois,
segundo eles, as reformas educacionais trouxeram o PDE-escola como
proposta do BM visando a aumentar o desempenho da escola por meio de um
planejamento estratégico gerencial eficaz; mas, diferentemente do PPP, este
instrumento ndo da conta de pensar a escola numa perspectiva mais ampla,
democratica, critica e cidada.

Na visdo de Alves e Silva (2012, p. 674), “nos programas
governamentais de descentralizacdo financeira, dentre eles, o PDE- escola, a

l6gica técnica e centralizadora instituida pelos programas, pautada nos

23 Um processo que conta com a participacdo ativa do INEP, a autarquia federal responsavel
pela realizacdo da maior parte das avaliacdes de larga escala e pesquisas educacionais do
governo federal. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira é
vinculado ao Ministério da Educacédo (MEC) e realiza tais pesquisas e avaliagbes a fim de
fornecer dados para a formulagdo e a implementagéo de politicas publicas. O INEP foi criado
em 1937 com o nome de Instituto Nacional de Pedagogia e reestruturado pela Portaria nimero
2.255/03. O INEP também ¢é responsavel pelo desenvolvimento da Provinha Brasil (um
instrumento de avaliacdo diagnéstica para subsidiar o docente alfabetizador), pela Pesquisa
Nacional Qualidade da Educacéo: A Escola Publica na Opinido dos pais, pelo EDUCACENSO
e pela producédo do IDEB, que cruza os dados de proficiéncia da Prova Brasil e do ENEM com
os dados referentes ao fluxo escolar do EDUCACENSO. E, ainda, pelo Censo Superior, pela
Avaliacdo dos Cursos de Graduacao e pela Avaliacdo Institucional das Instituices de Ensino
Superior. Por conta disso, Abicalil (2002, p. 253) considera que exista uma hipertrofia do INEP.
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resultados e no rendimento escolar, ndo permite a efetiva autonomia
pedagdgica dos docentes”, pois a vinculacdo dos resultados da educacéo as
verbas a ela destinadas exerce certa pressao politica sobre as escolas.

Ao analisar o PAR sob uma perspectiva critica, Roos (2012, p. 42)
observa que a “adeséo dita no decreto (sic) como voluntaria acaba se tornando
uma possibilidade de obtengcdo de recursos financeiros para 0 municipio” e
destaca que o Decreto estabelece que “o Municipio que ndo preencher as
condi¢cbes técnicas para realizacdo da Prova Brasil sera objeto de programa
especial de estabelecimento e monitoramento das metas”, sem, no entanto,
especificar que condi¢des técnicas sao estas.

Ao analisarem a composicao e as finalidades do IDEB, Soares e Xavier
(2013) propbem, com base na teoria da Lei de Campbell, que, devido ao fato
de o indicador ser um indice quantitativo utilizado como ferramenta para
tomada de decisfes, ele esta sujeito a manipulacbes e pode distorcer os
proprios processos que pretendia monitorar, fazendo com que as escolas
busquem maximiza-lo, mesmo que isto seja feito de maneiras
pedagogicamente inadequadas e que cause disfungcbes nos sistemas

educacionais. Nas palavras dos autores:

O sucesso do IDEB foi de tal ordem que a maldicdo da Lei de
Campbell passou a se aplicar a ele: “Um indicador quantitativo, ao ser
usado para a tomada de decis@es, fica mais sujeito a manipulacdes e
assim sua propria existéncia distorce e corrompe 0S processos que
pretendia monitorar” (CAMPBELL, 1976, p. 49, traducdo nossa). Ou
seja, o0 uso de um indicador como medida Unica da qualidade da
escola e dos sistemas fara, naturalmente, com que as escolas
busquem maximiza-lo e, como isso pode ser feito de maneiras pouco
adequadas pedagogicamente, pode levar a um sistema educacional
disfuncional. (SOARES e XAVIER 2013, p. 915):

Além disso, os autores também propdem que, por ser uma media
aritmética, o IDEB permite algumas substituicbes questionaveis, podendo
permitir, por exemplo, que um melhor desempenho compense uma taxa de
reprovacdo mais alta e vice-versa. Schneider e Nardi (2013) corroboram com
os autores afirmando que indicadores como o IDEB ocasionam uma pressao

pela apresentacao de bons resultados numéricos devido ao fato de também se
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constituirem nas metas a serem atingidas e que isso tem levado instituicbes de
ensino a construir estratégias capazes de alterar os resultados educacionais,
porém sem produzir de fato uma educacdo de qualidade®*. E, sobre isto, é
necessario ponderar que alguns planos de carreira do magistério publico
trazem consigo uma vinculacdo entre os indicadores de qualidade e os
avancos de classe e remuneracdo da carreira docente?®,

E importante ressaltar que aqui se expdem as colocagdes destes
autores a fim de aprofundar a analise sobre os meandros das politicas e de
construir algumas reflexdes sobre as suas fragilidades e possibilidades. No
entanto, aceita-se a proposta de Werle (2012) sobre a possibilidade de se
transformarem essas mesmas fragilidades, as contradi¢cdes, as rupturas e as
brechas das politicas em possibilidades para qualificar o servico educacional. E
também se concorda com a autora sobre a importancia dos processos de
avaliacao para a construcao de um servico educacional de qualidade social, a
gual deve congregar tanto aspectos quantitativos como qualitativos.

A pergunta norteadora desta pesquisa inseriu-se huma reflexdo sobre
este contexto, dedicando-se a produzir conhecimento sobre alguns aspectos e
elementos presentes nas inter-relagcdes entre estas diversas e complexas
politicas educacionais - com toda a gama de conquistas e desvios que elas
possam vir a apresentar - as acOes adotadas pelos profissionais docentes na
implementacdo destas politicas no ambito da préatica e os reflexos deste
processo sobre a qualidade da educacao publica.

Neste sentido, a elaboracdo do questionamento central desta pesquisa
teve por base a concepcao de que as politicas sdo elementos flexiveis,

dindmicos e dialogicos e o entendimento de que os professores sao atores

24 3obre os testes padronizdos e os indicadores por ele produzidos, temos também as
colocag0es criticas de Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 264), que analisam as avaliagfes
externas afirmando que avaliar e medir sdo processos distintos e que ndo devem ser
confundidos; Trojan e Landini (2011, p. 48), que se posicionam contra esses exames
apontando que eles apresentam falhas e generalizacdes prejudiciais; C. Silva (2011, p. 7), que
afirma que o IDEB apresenta descompassos e contradicdes em relacdo a realidade que
pretende representar; Vieira e Vidal (2011, p. 419), que afirmam que o IDEB tem promovido
uma reducédo dos curriculos e uma supervalorizagdo das matrizes da Prova Brasil, com Becker
(2012, p. 46) e Bonamino e Souza (2012, p. 386) corroborando com os autores; e ainda Franco
e Menezes Filho (2012, p. 263) afirmando que as avaliagbes do SAEB néo atentam para as
condi¢des socioecondmicas dos educandos.

25 Este é o caso do Plano de Carreira do Magistério Publico Municipal de Canoas/RS (Lei
namero 5.580/11), que vincula progressao de indices com certificacdo nacional, por escola, as
progressodes de classe e remuneracdo decente.
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sociais que intervém em seu constante processo reformulacdo de maneira
complexa e dialégica no ambito das praticas. Isto é, tomou-se por base a
compreensao da complexidade e da dinamicidade das politicas que influenciam
os professores na realizacdo de seu trabalho e a responsabilidade e a
participacdo ativa que estes profissionais assumem na interpretacdo e
implementacdo dessas politicas através das decisbes, das acdes e dos
discursos que adotam durante a realizacdo das suas praticas profissionais no
dia a dia da escola.

Assim, o trabalho adotou elementos do aparato tedrico da abordagem
do Ciclo de Politicas de Ball, Bowe e Gold (1992)%¢, que entendem as politicas
como construcdes processadas por disputas entre interesses diversos e que
apresentam controveérsias, limitacbes e aberturas, sendo altamente complexas
e mobveis. E também entende que a constituicdo das politicas se da nos
caminhos que elas percorrem entre macro contexto, que pode se estender da
esfera internacional a local, e o micro contexto, que se situa no interior da
escola. Pois esta fluidez e dinamicidade que caracteriza a constituicdo das
politicas por meio de diversos ciclos imbricados entre si de modo inconstante e
ndo hierarquico, permite que as politicas passem por releituras, rearticulacdes
e reacomodacdes nos diferentes contextos por onde circulam, inclusive no
micro contexto da escola, onde os docentes criam suas proprias estratégias e
decidem sobre quais aspectos das politicas devem ou ndo abracar e de quais
modos devem fazé-lo.

Além disso, o trabalho teve entre seus fundamentos tedricos as
proposicoes de Werle (2012), que reconhece os contextos das politicas
propostos por esses autores e entende as politicas educacionais como um
campo de disputas constantes em que ndo ha pré-determinagéo e sim espaco

para subversao e resisténcias. A autora ressalta:

[...] a importancia dos contextos de prética, nos quais o saber fazer se
manifesta de multiplas formas - como incorporacdo de conhecimento
em situagbes novas de acgdo, como apropriacdo, subversao,

insubordinacdo burocratica -, e nos quais o conhecimento €

26 Ball (1993), Ball (1994a), Ball (1994b) e Ball (1997) etc.
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produzido, alimentado, rearticulado, discutimos o tema avaliacdo e
gualidade social da educacédo. (WERLE, 2012, p. 6-7).

Neste sentido, ela propde que seria possivel “privilegiar o fazer
pesquisa destacando a reproducdo que se faz presente nas politicas
educacionais desde as influéncias internacionais e de organismos multilaterais,
até a padronizacao de instrumentos de avaliacdo de redes de ensino” (WERLE,
2012, p. 7) e que seria possivel também seguir um caminho de pesquisa que
ressaltasse as praticas meramente economicistas de homogeneizacéo,
gerencialismo e meritocracia. Mas a pensadora afirma que “as politicas séo
acoes que se produzem e se movem em diferentes contextos’’” e que a
distancia existente entre a sua concepcdo ideal, a elaboracdo de seu
ordenamento juridico e o lugar das praticas onde elas tomam formas concretas
torna possivel que as pesquisas valorizem as acbes empreendidas pelos

sujeitos que atuam nos contextos das praticas. Neste sentido, ela afirma:

Valorizamos o contexto de praticas no qual ha espagos de autonomia,
de insubordinacéo, de apropriacédo e recontextualizacao. Valorizamos
tais contextos onde ocorrem as operacbes de recepcao,
microrresisténcias, inércias, diferentes modos de praticar que séo
“metaforas da ordem estabelecida” e que manifestam, a um sé
tempo, o exercicio e a burla da lei e da norma. Valorizamos o
contexto das praticas onde se constréi a qualidade da educacao, uma
qualidade que envolve, a um sé tempo, qualidade de rendimento, de
gestdo, de projeto politico-pedagdgico e qualidade social. (WERLE,
2012, p. 6).

Deste modo, a autora defende que os trabalhos de pesquisa devem
atentar para o estudo dos “esfor¢os realizados no interior das escolas publicas”
pela construcdo de uma educacdo de qualidade social que consiga cumprir a
funcdo social de oferecer uma formacdo que consistentemente leve aos
estudantes as conquistas culturais e cientificas historicamente construidas pela

humanidade e os ajude a desenvolver as habilidades e competéncias para o

2T (WERLE, 2012, p. 6-7).
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trabalho e também as capacidades de pensar de modo autbnomo e agir e de
modo ético.

Assim, o presente trabalho deteve o seu olhar sobre as formas como
os professores tém lidado com as politicas educacionais que eles proprios
avaliam interferir mais diretamente sobre o seu trabalho quotidiano, tais como
as politicas referentes as relacdes entre familia e escola, a progressao
continuada, a educacdo inclusiva, a avaliacdo e a meritocracia®®, refletindo
sobre as motivacbes, 0s interesses e 0s sentimentos que antecedem,
perpassam e ultrapassam este processo dialégico e conflituoso. No intuito de
questionar como o0s professores da escola investigada estdo recebendo,
interpretando e reacomodando as atuais politicas educacionais durante as suas
praticas profissionais no interior da escola, na busca de indicios acerca da
interferéncia desse processo dialdgico de percepgcdo e releituras sobre a

qualidade da educacéo la oferecida.

1.3 QUAIS SAO OS OBJETIVOS

Nesta seccao, sao apresentados de modo conciso o objetivo geral e os
objetivos especificos que nortearam o trabalho de pesquisa.
1.3.1 Objetivo Geral

Compreender como os professores da escola investigada estédo

recebendo, interpretando e reacomodando as atuais politicas educacionais

durante as suas praticas profissionais no interior da escola a fim de conhecer

280 projeto de pesquisa anteriormente construido e apresentado a Banca de Qualificagdo se
dedicava a analisar as politicas relativas a avaliagcdo de larga escala e a meritocracia, bem
como suas possiveis consequéncias sobre a qualidade da educacao. No entanto, ao realizar a
primeira entrevista, cujo “roteiro” havia sido estruturado para este fim, foi possivel observar que
a pesquisa poderia trazer contribuicbes mais amplas se nao limitasse as suas analises dessa
maneira. Assim, o préprio processo dialético de pesquisa, que exige constantes retomadas de
preceitos e propostas, abriu espaco para a construcdo deste novo foco, mais amplo e
completo.
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alguns aspectos da interferéncia desse processo dialégico de percepcéo e

releituras sobre a qualidade da educacéo |4 oferecida.

1.3.2 Objetivos Especificos

° Compreender como os professores percebem e interpretam as politicas
educacionais que orientam as suas atividades profissionais no interior da
escola;
° Compreender como estes professores reelaboram e aplicam essas
politicas nas suas praticas profissionais no interior da escola;
° Analisar as interferéncias desse processo dialégico de recepcao e
releituras das politicas sobre a qualidade da educacéo oferecida pela escola.
Adiante, o Capitulo Il busca situar a presente pesquisa diante dos
trabalhos ja produzidos sobre as tematicas que a perpassam e apresentar 0s
pressupostos tedricos e historicos que a embasam.
O Capitulo Il expde os procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo do trabalho; e os Capitulos IV e V apresentam, respectivamente, as

andlises dos dados levantados e as conclusdes a que eles levaram.
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2 UM MERGULHO ENTRE PESQUISAS E TEORIAS

O presente capitulo pretende apresentar a revisdo bibliografica e de
literatura realizada durante a pesquisa e expor de modo sistematizado alguns
dos conhecimentos, das concepg¢fes tedricas e das analises histéricas que a
alicergaram.

Esta revisdo contou com a leitura de livros considerados como
referéncias acerca das tematicas relacionadas a pesquisa e com uma busca
por textos académicos (teses, dissertagcdes, artigos e ensaios académicos) que
pudessem embasar o trabalho.

Este levantamento foi feito nos bancos de dados da CAPES, do IBICT,
do SCIELO, da ANPED e da ANPAE e, inicialmente, ele foi feito entre as
publicacdes realizadas no periodo compreendido entre os anos de 2009 e
2014. Este recorte revelou um universo de trabalhos bastante extenso.
Também foram incluidas nesta revisdo algumas producdes cientificas mais
antigas, tendo em vista sua grande relevancia para a qualificacdo da
pesquisa®®. Além disso, parte-se do entendimento de que a construcdo de
analises solidamente embasadas sobre as politicas educacionais ndo pode
prescindir de conhecimentos produzidos por outras areas do conhecimento
além da educacéo, deste modo, serdo apresentados aqui trabalhos de diversas
areas como a histéria, a sociologia, a ciéncia politica, a economia, a
administracao, a psicologia etc.

Por outro lado, em funcédo desta grande quantidade de livros e demais
trabalhos académicos nacionais e estrangeiros encontrados e relacionados
com as tematicas da pesquisa, optou-se por apresentar aqui apenas 0S
trabalhos que realmente foram importantes para a producéo desta Dissertacao
de Mestrado.

A seguir, serdo apresentadas algumas das analises historicas e alguns

elementos tedricos com o objetivo de contextualizar as tematicas abordadas.

29 Deste modo, foi encontrado um total de 182 artigos, 41 dissertacdes, 20 teses e 2 trabalhos
de conclusdao de graduacdo a partir de cruzamentos entre os descritores: “qualidade

educacional”, “politicas publicas educacionais”, “escola publica”, “educacdo basica”, “gestédo
escolar”, “accountability”, “rendimento escolar”, “fluxo escolar”, “sucesso escolar”, “fracasso

escolar”, “avaliacdo em larga escala”, “SAEB”, “IDEB” e “Prova Brasil”, contabilizando um total
de 245 trabalhos académicos.
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2.1 CAPITALISMO: CRISE E REESTRUTURACAO.

A histéria € construida a partir de uma grande diversidade de
processos complexos. Neste sentido, compreender as origens e caracteristicas
do fendbmeno da internacionalizagcdo das politicas educacionais exige um
pequeno olhar sobre o passado.

Uma das grandes rupturas  histéricas formadoras da
contemporaneidade foi a Segunda Guerra Mundial. Foi a partir deste fenémeno
que teve inicio uma série de movimentos e instituicbes de grande importancia
para o atual contexto da educacdo. Por exemplo, apesar de os EUA terem
saido desse conflito com grande saldo positivo, tanto em termos financeiros
como em termos estratégicos e bélicos®®, no final da década de 1960, o
capitalismo do pais apresentava problemas estruturais consideraveis.

O Estado norte-americano, assim como outros paises, seguia o modelo

keynesiano3!, um tipo de aparelho estatal regulador da producéo, do trabalho e

30 Ao final da Il Guerra Mundial, a Alemanha e o Jap&o estavam bastante enfraquecidos. Os
paises da Alianca na Europa Ocidental apresentavam muitas regides semidestruidas. A China
encontrava dificuldades causadas pela invaséo japonesa durante o conflito e por instabilidades
na politica interna. E a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) havia conquistado
prestigio politico-militar, mas por outro lado havia sofrido graves perdas humanas e materiais.
Ja os EUA foram os grandes vencedores. Em 1945, o pais estava em grande posicao de
vantagem tecnoldgica, militar e principalmente econdmico-financeira; pois, durante a Guerra, o
pais havia sofrido perdas humanas relativamente pequenas e seu territdrio permaneceu
praticamente intocado. Assim, o pais se dedicou a producdo de matérias-primas, alimentos e
insumos diversos para abastecimento da Europa Ocidental, chegando a ser responséavel por 60
por cento da producédo industrial mundial naquele ano e pelo empréstimo de grandes quantias
de dinheiro a juros para a reconstrucéo dos paises afetados pelo conflito.

31 O economista John Keynes defendia a estruturacdo de um Estado que interferisse de forma
complementar na economia a fim de garantir a realizacdo dos implementos que fossem
necessarios, mas que nao estivessem sendo atendidos pelo setor privado e de atender a
demandas sociais e trabalhistas que garantissem o bem-estar da populagcdo por meio do uso
da politica fiscal para distribuir renda investindo na promoc¢é&o do pleno emprego, da assisténcia
a saude, da organizacdo de um sistema de previdéncia social e da promocao da educacéo.
Além disso, ele defendia que, para evitar crises de superproducdo, “O estado devera (sic)
exercer uma funcéo orientadora sobre a propensao a consumir [...]". (KEYNES, 1982, p. 287).
Com base nas teorias de Keynes, no final da Segunda Guerra, os governos dos EUA e de
paises da Europa Ocidental passaram a atender algumas das suas demandas sociais internas
ampliando a oferta de emprego e elevando o poder de consumo da populagéo visando a que a
economia se mantivesse aquecida. Nos EUA, a construcdo do Estado de bem-estar social
integrou a estratégia do presidente norte-americano Truman (1945-1953) que visava a conter
0s anseios dos movimentos populares e a garantir a superioridade dos EUA sobre os demais
paises. A Doutrina Truman consistia no emprego de taticas diversificadas para intensificar e/ou
encenar uma intensificacdo da Guerra Fria e facilitar a construcdo da imagem estratégica do
pais como protetor dos povos contra o comunismo. E o Estado keynesiano fazia parte da
construcdo de uma imagem positiva para o capitalismo, expondo-o como um modelo de justica
social superior ao do socialismo. Outra tatica adotada pelos EUA dentro da Doutrina Truman foi
a concessdao de financiamentos para auxiliar as “nac¢@es livres” afetadas pela Segunda Guerra
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do consumo que havia sido teorizado e estruturado como instituicdo amalgama
ao modelo de producgéo taylorista-fordista, um modelo produtivo que tinha como
base a fabricacdo em larga escala com linhas de montagem em inddstrias de
bens de consumo duraveis, como as motrizes e que se dedicava a fabricacao
de elementos de longa vida util, que ndo apresentavam frequentemente a
necessidade de serem substituidos por modelos mais novos e que ainda exigia
pesados investimentos estatais em infraestrutura e servigos. A simbiose entre o
Estado de bem-estar e 0 modelo de producéo taylorista-fordista era o elemento
que formava o modelo de acumulacgéo capitalista vigente na época.

E, ao final dos anos 1960, a politica de aumento salarial real constante
do Estado de bem-estar social, juntamente com o carater duravel dos produtos
daquele modelo de producdo e a recém surgida concorréncia dos produtos
norte-americanos com 0s artigos europeus e japoneses também contribuiam
para reduzir os lucros das empresas do pais®3. E, assim, a divisdo internacional
do capital entdo existente, na qual o poder de consumo estava concentrado na

regido do Atlantico Norte, passou a ser um obstaculo ao desenvolvimento do

na sua reconstrucéo: o Plano Marshall (1948) foi um conjunto de financiamentos concedido aos
paises da Europa Ocidental; e o Plano Colombo (1951) consistiu num conjunto de
financiamentos dirigido aos paises orientais. Esse movimento foi duplamente lucrativo para os
EUA, visto que em longo prazo os empréstimos seriam devolvidos com juros, e as nacdes que
aceitassem os valores teriam que, em contrapartida, abrir suas economias para as empresas
norte-americanas.

32 para Giddens (1996, p. 174) ,a instituicdo do Estado-nacdo e a producdo capitalista sdo
instituicBes igualmente expressivas na constituicdo do sistema de acumulacdo capitalista.

33 Enquanto os EUA se ocupavam e dependiam recursos com a “defesa” do mundo contra o
comunismo, a Europa Ocidental e o Japao tratavam de se reconstruir reestruturando suas
economias e reorganizado seu setor produtivo com os empréstimos que haviam recebido por
meio dos Plano Marshall e Colombo. Em 1948, a Europa Ocidental havia se estabelecido em
torno da Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econémica (OECE), que organizava a
distribuicao dos recursos do Plano Marshall. E a ideia da formac&do de um grupo europeu de
ajuda mutua foi amadurecendo. Em 1951, os paises da Europa Ocidental estabeleceram a
Comunidade Europeia do Carvao e do Aco (CECA). Em 1957, o Tratado de Roma estabeleceu
a Comunidade Econdmica Europeia (CEE) cuja integracdo, feita através da anulacdo dos
direitos alfandegarios, elevou o PIB do grupo em torno de 70 por cento em um curto periodo. E,
assim, as economias dos paises auxiliados pelo Plano Marshall comecavam a “caminhar com
as proprias pernas e logo reaprenderiam a correr”. Em 1961, os paises europeus realizaram a
Convencao sobre a Organizacédo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico. O evento
reformulou a antiga OECE e a transformou em Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), criando uma instituicdo politico-econémica cujo
multilateralismo parece voltar-se particularmente para os interesses dos paises industrializados
da Europa. No Japao, o intervencionismo do governo patrocinava a criacdo de sistemas de
colaboracdo entre empresas e tratava do bem-estar de seus trabalhadores através de acordos
com os sindicatos. Esse sistema peculiar utilizou os empréstimos do Plano Colombo para
dinamizar a economia japonesa (“milagre japonés”). E, no final da década de 1960, os paises
da Europa Ocidental estavam revigorados e a Alemanha e o Japao ultrapassavam os EUA em
varios setores, voltando a Ihes oferecer concorréncia.
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capitalismo norte-americano, visto que restringia 0 mercado consumidor e
sobrecarregava o Estado. Assim, para que O crescimento continuasse, era
preciso abragar o Terceiro Mundo como mercado consumidor.

Aliado a isso, os EUA apresentavam, ainda, déficits orcamentarios, e a
ideologia®* ocidental, baseada na sociedade de consumo do American way of
life, passara a dar claros sinais de erosdo através da onda de manifestacdes
que varreu o ocidente naquela década. Assim, a conjuncdo desses fatores
iniciou um processo de recessdo econdémica no pais. Sobre isto, Hobsbawm
(1999, p. 261) refere que: “Entre 1950 e 1973, os Estados Unidos cresceram
mais lentamente que nenhum outro pais industrializado, com excec¢do da Gra
Bretanha [...]". (traducédo nossa).

Vizentini (2000, p. 144) propde que, diante dessa crise, os EUA
adotaram trés linhas de estratégia com o objetivo de recuperar sua hegemonia,

nas palavras do autor:

Para enfrentar esse conjunto de problemas, os Estados Unidos
desencadearam uma contraofensiva estratégica, primeiramente no
campo politico-ideolégico, depois no ambito diplomatico-militar e,

finalmente, na esfera econdmico-financeira-tecnologica (sic).

Segundo ele, a estratégia politico-ideoldgica adotada foi o lancamento
de campanhas ambientalistas alarmistas que anunciavam o risco iminente de
um cataclismo ecoldgico, do esgotamento dos recursos ndo renovaveis e do
crescimento populacional, exigindo, em clima de panico, cuidados com o
ambiente, economia dos recursos esgotaveis e controle demografico. No plano
diplomatico-militar, os EUA reduziram suas intervencdes em questdes regionais
— principalmente as intervencdes militares — e se aproximaram da China
cooptando um poderoso parceiro.

Ja no plano econbmico-financeiro, o pais tratou de romper com o

Sistema de Bretton-Woods® e, com o auxilio do Ird, promoveu aumentos

34 Segundo Stoppino, ldeologia “séo as ideias e teorias que sdo socialmente determinadas
pelas relagbes de dominacéo entre as classes e que determinam tais relagbes dando-lhes uma
falsa consciéncia”. (In: BOBBIO et all 1998, p. 585).

35 Em 1944, os EUA promoveram a Conferéncia de Bretton-Woods. O evento foi uma reunido
entre os paises capitalistas mais industrializados do mundo para preparar a reconstrucdo do
sistema capitalista apds a Guerra. Com este intuito, o Sistema de Bretton-Woods definiu regras
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graduais no preco do petréleo que encareceram - no mundo todo - produtos
essenciais, como alimentos e matérias-primas. Ora, os EUA ndo eram
autossuficientes em relacdo a estes produtos; mas, dadas as suas dimensdes
geogréficas, o pais teria bem menos dificuldades diante da carestia do que os
seus rejuvenescidos, porém territorialmente pequenos concorrentes - 0s paises
europeus ocidentais e o Japdo -, e era exatamente isto o que Washington
pretendia: afetar seus concorrentes®® e forcar o aparecimento de novas

condi¢cbes de mercado.

para o funcionamento das relacdes comerciais e financeiras entre os tais paises e estabeleceu
a criacdo de duas organizacdes financeiras internacionais muito importantes as analises das
politicas educacionais aqui empreendidas: o Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD), que tinha como funcao financiar a reconstrucao dos paises afetados
pela guerra; e o Fundo Monetario Internacional (FMI), que ficaria responsavel pela manutengdo
dos acordos monetarios e pela estabilidade do cambio. Naquele momento, os EUA trataram de
garantir sua influéncia permanente no campo das financas ao conseguir fixar entre as diretrizes
do Sistema de Bretton-Woods a indexacao das taxas de cambio ao Doélar. Além disso, naquele
momento, os EUA eram o Unico pais em condi¢cdes de fornecer empréstimos, assim, o BIRD
fora, pelo menos por algum tempo, um mecanismo que serviria para a formalizacdo de sua
“agiotagem” internacional. Outro evento da importante para a consolidacdo da posicdo de
vantagem estratégica dos norte-americanos ao final da Segunda Guerra foi a Conferéncia das
Nacbes Unidas para Organizacdo Internacional que ocorreu em Sdo Francisco (Califérnia -
EUA) em 1945. Na reunido, ocorreram discuss@es que culminaram, ainda no mesmo ano, no
estabelecimento da Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), outra instituicdo de acentuada
importdncia para este trabalho. A ONU foi organizada com base no discurso do
multilateralismo, que pode ser interpretado apenas como um sistema de colaboragéo
internacional, porém Jauregui (2013, p. 45) observa que: “Desde sua conceituagdo inicial, o
multilateralismo tem estado carregado por algumas contradicbes de origem; descreve-se como
um conceito ndo geografico, ou melhor dizendo, includente, quase universal, apesar disso, sua
aplicacdo tem estado constituida por temas de geopolitica e geoestratégia, particularmente
devido ao fato de que, desde seus inicios com o presidente Theodore Rooosevelt, o
multilateralismo consiste em uma forma de validar ou legitimar internacionalmente as politicas
de certos paises”. (traducao nossa). O objetivo da instituicdo seria viabilizar a paz mundial
através da cooperacao para o desenvolvimento econdmico, da promoc¢éo do progresso social,
e da garantia dos direitos humanos etc. Porém, a organizacéo interna da instituicdo corrobora
com a interpretacdo de Jauregui (2013) sobre o multilateralismo, visto que o seu Conselho de
Seguranca € uma das divisdes administrativas mais expressivas da instituicdo por ser o (nico
orgdo do sistema internacional capaz de adotar decisdes obrigatérias para todos os Estados-
membros da ONU. E dos 15 Estados que o compdem, cinco sdo membros permanentes que
tém poder individual de veto sobre as moc¢6es de todos os demais. Na composi¢éo original do
referido Conselho, 0s membros permanentes eram: EUA, Reino Unido, URSS, Franca e China.
Ora, levando-se em consideracgdo a situacdo da URSS e da China e a necessidade premente
de auxilio financeiro apresentada pelo Reino Unido e pela Franca nos primeiros anos apés a
guerra, é possivel concluir que o multilateralismo da ONU, pelo menos por certo tempo,
contribuiu particularmente para a politica de Washington. Para Vizentini (2000, p. 97): “a
hegemonia americana consubstanciou-se também no plano diplomatico, com a criacdo da
Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU) [...].". Neste sentido, Vizentini (2000, p. 99) chama o
periodo posterior a Segunda Guerra de “Pax Americana”; pois, segundo ele, a comparacao
entre as condi¢cbes dos demais paises - mesmo da URSS, sua maior concorrente no contexto
geopolitico - e as condicdes apresentadas pelos EUA ndo deixam duvidas sobre a sua
hegemonia.

36 A Guerra do Yom Kippur e a decisdo dos paises membros da OPEP (Organizacdo dos
Paises Exportadores e Petr6leo) de quadriplicar os precos do petrdleo, em 1973, agravaram
ainda mais a situacdo dos paises europeus e do Japdo, visto que eles eram bastante
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Neste sentido, as estratégias adotadas pelos EUA causaram a
estagflacdo®’ da economia mundial, exigindo que o capitalismo fosse resiliente.
Isto €, a crise exigiu uma adaptacdo do sistema as novas condi¢cbes de
mercado, dando origem a um processo de reconversdao do capitalismo,
fendbmeno que, em linhas gerais, consiste em um acirramento da concorréncia
internacional entre os paises de industrializacdo madura pela obtencdo de
lucros e de crescimento econdmico através de reestruturacdes econdmicas,
tecnoldgico-cientificas e politicas.

Pormenorizando, nesta corrida pela capitalizacdo, os paises criaram
novas formas de organizacao do trabalho e da producao. O trabalho passou a
ser temporario e mais informal e, no interior das empresas, a organiza¢do das
funcdes passou do modelo taylorista-fordista de divisdo das etapas e funcdes
da producéo para um modelo de producao flexivel (toyotismo) segundo o qual
os trabalhadores séo organizados por grupos para atuar em tarefas transitorias
e obedientes a metas pré-estabelecidas; a produ¢cdo em massa foi substituida
pela producdo enxuta, que fabrica poucas quantidades de modelos diversos; e,
ainda, ocorreu a promocdo de uma obsoléncia programada® dos produtos
através da reducao de sua vida util, a fim de for¢ar a necessidade de reposi¢éao
dos mesmos em médio ou curto prazo.

A divisdo geografica do trabalho também foi alterada. Inicialmente os
paises industrializados passaram a importar mao de obra estrangeira,
geralmente proveniente do “Terceiro Mundo”, a qual, mal paga, politicamente
desorganizada e muitas vezes ilegal permitiu um rebaixamento dos salarios e
consequentemente um rapido aumento das taxas de lucro. Posteriormente,
porém, as vantagens da importacdo de mao de obra estrangeira foram
diminuindo e as empresas passaram a transferir determinados setores de sua

producéo para o “Terceiro Mundo™°,

dependentes do produto, e os EUA importavam apenas 10% do combustivel que consumia dos
paises da OPEP.

37 Recess&o, diminuicdo das atividades econdmicas e aumento do desemprego.
38 Termo empregado por Vizentini (2000, p. 149).

39 Conforme analisa Vizentini (2000, p. 148): “Essa forca de trabalho moével, desorganizada,
mal remunerada, temporaria, muitas vezes gozando de uma situacao infralegal e cujos custos
de producéo nédo sao pagos pelos contratantes, permitiu um rebaixamento inicial dos custos de
producdo. Entretanto, a medida em (sic) que se esbogcava uma diminuicdo das vantagens
relativas da forca de trabalho estrangeira, 0s paises capitalistas avancados passaram a
transferir para a periferia muitas indUstrias que utilizavam intensivamente méo de obra”.
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A transferéncia dos postos de trabalho fez, como nunca antes, com que
a mao de obra se constituisse numa mercadoria sujeita a lei da oferta e da
procura. Nesse processo, ficaram com postos de trabalho aqueles paises que
por eles cobraram menos, assim, o rebaixamento dos salarios chegou também
a alguns paises industrializados. Sobre isso, Hobsbawm (1999, p.564) afirma

que:

[...] enquanto o trabalho era ainda um fator importante para a
producdo, a globalizacdo da economia fez a indUstria migrar de seus
antigos centros, com custos trabalhistas elevados, para paises cuja
principal vantagem [...] era possuir cabe¢as e m&dos a um bom preco.
Disso, seguiu-se uma ou duas consequéncias: a transferéncia de
postos de trabalho de regies com altos salarios para regies com
baixos salarios (de acordo com os principios do livre mercado) e a
consequente queda dos salarios em areas onde eles eram altos antes

dos fluxos de presséo da competicdo global. (traducdo nossa)

A criacdo do modelo de producéao flexivel - que permite a economia de
recursos ao utilizar os trabalhadores de maneira mais eficiente - e a inclusédo
dos trabalhadores do “terceiro mundo” como mé&o de obra relevante para o
capitalismo - que ampliou o niamero de trabalhadores disponivel - permitiram a
introducdo do desemprego como elemento estrutural do sistema. E esse
fendbmeno iniciou uma transformacdo marcante das relagcbes de trabalho
capitalistas ao golpear os movimentos sindicais e operarios que antes eram
bastante atuantes*©.

Ja o “Terceiro Mundo” passou a exercer um importante papel na
engrenagem da economia mundial a partir da década de 1970, e ndo apenas
como fornecedor de méo de obra barata e de consumidores, todo este
processo de reordenamento do capitalismo precisava ser financiado e as
dividas externas de paises como o Brasil prestaram bem este servico.

Com o mesmo intuito presente nas transformacfes que levaram a
formacdo da nova divisdo internacional do trabalho e das novas formas de
producdo, os paises concorrentes prepararam a Revolugdo Tecnoldgico-

Cientifica (RTC), investindo recursos em pesquisas Vvoltadas para o

40 Conforme propde Altvater (1995, p. 70).
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atendimento de necessidades do setor econdmico. Isto &, o desenvolvimento
cientifico passou a ter a finalidade de criar inovagdes tecnoldgicas de cunho
pratico e rentavel. Neste sentido, as areas da informatica, da comunicacao, dos
transportes, da biotecnologia, da robdtica, dos supercondutores e da
miniaturizacdo foram as que mais se expandiram. Vizentini (2000, p. 148)

propde que:

A adocdo da RTC representou, neste contexto, uma decisédo politico-
estratégica, ndo sendo apenas uma decorréncia da crise do petréleo.
A articulagdo de um salto tecnoldgico objetivava recuperar e
redimensionar a acumulacdo de capital, esvaziar as conquistas
trabalhistas*!, manter a vanguarda e a dominagao sobre a economia
dos paises periféricos [...] e anular os avangos produtivos obtidos

pelo campo socialista.

A conjuncao das transformacdes na divisdo internacional do trabalho,
nos modelos e padrbes de producdo, e a RTC desencadearam a Terceira
Revolucdo Industrial, fendmeno que tem na sua dianteira as economias dos
EUA, de paises da Europa Ocidental e de paises asiaticos.

Esse fenbmeno, originado e sustentado pela concorréncia capitalista
iniciada ainda nos anos 1960 e acirrada com a reconversédo do sistema, deu
inicio & formagdo de um novo mundo e, no principiar da década de 1990, um
importante evento ainda se somaria a profusdo de fendmenos que
compuseram a reconversdo capitalista para formar este novo mundo: a
desintegracédo da URSS.

Com o fim da URSS, o capitalismo ndo s6 comprovara sua solidez,
como também parecia ter sido atestada a natureza falha do socialismo

soviético*2. Assim, este evento simbolizou a vitéria do capitalismo, uma vez que

41 A RTC - com as suas novas tecnologias aplicadas & producdo - foi outro fator importante
para a alteracdo das relacdes de trabalho capitalistas, visto que ela, principalmente por causa
da automacéo, reduzira ainda mais a necessidade do emprego de mao de obra, causando um
novo choque as organizagOes politicas dos trabalhadores.

42 Apés a Revolucdo de 1917, a RUssia passou a ser vista como um verdadeiro tumor que
crescia no interior do corpo do sistema capitalista, agredindo seus processos politicos e
infectando sua ideologia. E, na Europa do pés-guerra, oS movimentos sociais e operarios
ganhavam expresséao diante da crescente crise financeira causada pelo desgaste ocorrido com
a Guerra. Neste contexto, alguns grupos politicos apresentavam pautas nacionalistas e
autdbnomas que se opunham aos interesses comerciais e financeiros norte-americanos. Esses
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sinalizava uma inviabilidade da construcdo de modelos socioeconémicos
alternativos.

A conjuncao entre esse fator, a emergéncia das poténcias industriais
europeias e asiaticas*® e a organizacdo dos paises periféricos em torno do
Movimento dos N&o Alinhados (MNA) que ja vinha ocorrendo desde os anos
1950% foram decisivos para o reordenamento das relages internacionais.
Estas ndo seriam mais dominadas por uma ou duas grandes poténcias, elas
passariam a ser mais complexas e instaveis. No lugar de uma hierarquia
global, na nova ordem mundial, formaram-se densas e intrincadas redes de
poder que permeiam 0s organismos multilaterais. E os paises que antes da
reconversdo eram considerados “de terceira”, meros fornecedores de matérias-
primas e alguns alimentos, passaram a ser verdadeiramente disputados como
fornecedores de méo de obra e como mercado consumidor pelos paises
capitalistas rivais.

Na torrente das mudancas, o neoliberalismo de Hayek e Friedman?®®
embasou a inauguracdo de novas praticas politicas e de uma nova ideologia,
ambas mais adequadas as novas condicdes produtivas?® e a concorréncia
internacional.

Para Carvalho (2000, p. 212), enquanto o Estado keynesiano garantia
igualdade de condi¢des aos seus cidadaos (entendida como direito politico e

nao como caridade ou politica compensatdria), atuando sobre os resultados da

movimentos tinham como pano de fundo a oposicdo entre capital e trabalho, isto é, entre
acumulacdo e distribuicdo de riqueza capitalista. Mas também foram influenciados pela
valorizacdo dos ideais de igualdade, de solidariedade, de cidadania, de democracia e de
participacdo social, entre outros, causada pela recente e custosa derrubada dos regimes de
extrema-direita; e pelo prestigio que a URSS e alguns grupos e partidos de esquerda e
extrema-esquerda haviam galgado com seu importante papel na luta contra o Eixo. Havendo
com isso, um clima de ameaca de levantes comunistas iminentes que caiu por terra com o fim
da URSS.

43 Outros paises da Asia, como a Coreia do Sul, seguiram o exemplo do Japao.

4 A realizacdo da Conferéncia Africa-Asia em Bandung (Indonésia), em 1955, marcou a
criacdo de um novo elemento influenciador das rela¢des internacionais. A Conferéncia foi uma
reunido de paises do “Terceiro Mundo” para discutir seus problemas e estudar as
possibilidades do estabelecimento de aliancas entre eles. Nesse encontro, foi criado o
Movimento do N&o Alinhados (MNA), movimento multilateral que tinha como objetivo central
fortalecer seus signatarios através da ajuda mutua e, assim, esvaziar-se-ia um pouco mais o
poderio global norte-americano.

45 Hayek e Friedman foram os teéricos de maior destaque na elaboracdo das ideias
neoliberais, mas outros autores também contribuiram para o processo.

46 Espig-Andersen (1995, p. 73) analisa que o Estado de Bem-Estar ndo se adapta as
economias “abertas e globalmente integradas”.
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riqueza ao distribui-la, a optica neoliberal considera que a competitividade e a
desigualdade de condi¢cdes sao favoraveis ao desenvolvimento da sociedade,
visto que proporcionam crescimento. Assim, na concepc¢ao neoliberal, o Estado
deve ser menos autoritario e paternalista?’, atuando apenas como interventor
para garantir a igualdade de oportunidades e deixando que os resultados da

riqueza dependam dos méritos individuais. Segundo a autora:

Para Hayek [...] uma das fung¢8es principais do Estado (Minimo) seria
auxiliar na difusdo de conhecimentos e informacdes, permitindo uma
maior mobilidade econdmica [...]. A esse Estado (Minimo) restaria
zelar pelo bom funcionamento do MERCADO, garantindo a ordem,
elaborando leis de protecdo a propriedade privada, leis de protecdo a
liberdade de expressdo, manutencdo dos carceres e defesa das
fronteiras. Em outras palavras, o Estado deveria INTERVIR apenas
para estabelecer um sistema eficaz de “concorréncia”. Para tanto,
deveria atuar em areas ou setores pouco atrativos para a iniciativa
privada, além de criar toda uma infraestrutura de transportes,
hospitais, policia, tribunais, escolas fundamentais e exército, tudo
para facilitar a vida dos empreendedores, dessa forma, todas as
atividades do governo deveriam estar voltadas para a mercantilizacéo
da sociedade, consolidando a hegemonia do capital como poténcia
social. (CARVALHO, 2000, p. 212, grifos da autora).

Jelvez (2009, p. 148) analisa o neoliberalismo sob uma perspectiva
mais critica, por meio de uma analogia entre o liberalismo classico e o

neoliberalismo?é:

[...] o neoliberalismo é o conjunto de ideias econdmicas e politicas
gue, retomando os antigos conceitos do liberalismo classico, propde a
minima participacdo do Estado na economia e a constituicdo de um

livre mercado, baseado na iniciativa privada como condicdo para o

47 ] pode-se afirmar que as politicas pUblicas de cunho redistributivo — entre individuos,
classes sociais e/ou espacgos subnacionais — assumem, no ideario liberal, um sentido
claramente pejorativo.”. (VIDAL, 2007, p.18)

48 para Azevedo (2000, p. 190), o Neoliberalismo € “[...] o velho Liberalismo expurgado de
todos os atributos do Estado que os adeptos do Liberalismo Classico reconheciam no campo
social. O Liberalismo Classico absorvia, ainda que de forma limitada, elementos éticos e
humanisticos que, hoje, sao rejeitados pelo Neoliberalismo”.
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desenvolvimento econdmico e social de uma nacao. Apesar de ter no
liberalismo classico a fonte conceitual de seu contetdo, o
neoliberalismo representa um retrocesso muito grande no que tange
aos aspectos sociais, pois enquanto o liberalismo, em sua génese,
procura pensar em direitos do ser humano como cidaddo, a
concepcdo neoliberal preocupa-se muito mais com os direitos do

sujeito enquanto consumidor.

Neste sentido, no contexto das mudancas ocorridas a partir da década
de 1970 — e mais notadamente nas décadas de 1980 e 1990 — as ideias
neoliberais forneceram as diretrizes para a reformulacédo do modelo de Estado.
Nesse decurso, estas ideias atenderam aos interesses do renovado
capitalismo, estimulando uma mercantilizagéo da sociedade, proporcionando a
reducdo dos impostos e dos gastos sociais e engendrando a
desregulamentacdo das transacdes financeiras e comerciais. E, através de
acOes contra as politicas estatais de pleno emprego, o conjunto de ideias e
praticas constituintes do neoliberalismo também conseguiu consolidar o
desemprego estrutural.

Porém, o neoliberalismo também teve implicagbes culturais e

ideologicas. Segundo Azevedo (2000, p. 198):

[...] h& uma sintonia entre o que é dito, apregoado e difundido no
plano das ideias e o que é feito no mundo concreto [... assim] a
retorica do livre mercado [...] espalha-se pelos quadrantes do mundo

dando suporte ideolégico para a globalizacao.

Para Vizentini (2000, p. 177), o neoliberalismo significou a vitéria
politico-ideolégica do capital*®, uma vez que ele empobreceu a democracia ao
buscar limitar a atividade politica a eleicbes periodicas com a simples funcéo
da legitimacdo do poder atuando para tornar “fora de moda” a organizacao, a
participacdo e a reivindicagdo politicas ao relaciona-las com a desastrosa

experiéncia do socialismo soviético e ao engendrar a substituicdo do discurso

4 perry Anderson (1999, p. 2-3): “Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo
alcancou éxito num grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonharam,
disseminando a simples ideia de que ndo ha alternativas para os seus principios, que todos,
seja confessando ou negando, tém que adaptar-se as suas normas.”.
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da democracia enquanto instituicdo dos direitos do cidadédo pela sua defesa
enquanto instituicdo das liberdades individuais®. Além disso, o autor afirma
que, devido a nocado de mérito individual, o neoliberalismo justifica atos de
violéncia praticada pelo Estado.

Analisando por outra perspectiva, Oliveira (2011, p. 28) observa que a
consequéncia politico-ideologica decorrente da reconversdo capitalista e do
pés-socialismo é a substituicdo dos interesses das classes sociais e das lutas
contra a exploracao por interesses de identidades grupais que lutam contra a
dominacéo cultural e pelo reconhecimento das diferencas.

Seguindo o fluxo de transformacdes e os reordenamentos do sistema,
a Globalizacédo foi outro importante processo engendrado pela concorréncia
capitalista. De acordo com Giddens (2000, p. 19-29), esse fen6meno
corresponde a uma intensificacdo das conexdes entre as diferentes regioes,
sociedades e culturas do planeta através de relacdes econdmicas, comerciais,
financeiras, politicas, culturais e ideoldgicas; e a globalizacédo favorece que os
acontecimentos locais sofram a influéncia de acontecimentos que ocorrem a
grandes distancias, sendo um processo notadamente marcado pelo avanco
nos sistemas de comunicagdo na década de 1990.

Vizentini (2000, p. 188) analisa o processo de globalizag&o dizendo que
se trata de um o fendmeno seletivo e heterogéneo que abarca determinadas
regides e exclui outras, intensificando as diferencas regionais.

A reflexdo de Vizentini nos leva a pensar sobre as analises de
Mészaros (2002, p. 799-800) sobre o capitalismo. Ele trata da questdo da
exportacao das contradicdes do sistema e do seu carater internacional dizendo

que:

[...] o capital jamais resolveu sequer a menor de suas contradi¢cdes.
Nem poderia fazé-lo, na medida em que, por sua propria natureza, o
capital nelas prospera (até certo ponto, com relativa segurancga). Seu
modo normal de lidar com as contradi¢cdes é intensifica-las, transferi-

las para um nivel mais elevado, deslocéa-las para um plano diferente,

50 Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 144) corroboram com Vizentini, para eles: “O capitalismo
requer a democracia politica (democracia burguesa da representacdo) orientada para 0s
objetivos do capital [...]. A democracia é tida apenas como método, ou melhor, como meio de
garantir a liberdade econémica”.
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suprimi-las quando possivel, e quando ndo puderem mais ser

suprimidas, exporta-las para uma esfera ou pais diferente.

Ao fazer uma analise econdmico-socioldgica, Azevedo (2000, p. 189)

propde que a Globalizacéo é:

[...] a difusdo de padrdes de consumo e de novas tecnologias, sob o
controle de grandes oligopdlios sediados nos paises que constituem o

centro da economia mundial.

JA a questdo da exportacdo de tecnologias levantada acima por
Azevedo nos leva a pensar sobre as analises de Léwy (1980, p. 80) que, ao
teorizar sobre a expansédo do capitalismo e a exportacdo de tecnologias,
propde, com base em Trotski, que, conforme o capitalismo se torna global, a
histéria do mundo se torna “uma totalidade concreta” em que as economias e
as sociedades passam por transformacfes qualitativas que as nivelam.

Segundo a citacdo que Lowy faz de Trotsky:

“O capitalismo [..] preparou e, num certo sentido, realizou a
universalidade e a permanéncia do desenvolvimento da humanidade.
Por isto esta excluida a possibilidade de uma repeticéo das formas de
desenvolvimento de diversas na¢des. Forcado a se colocar a reboque
dos paises avancados, um pais atrasado ndo se conforma com a
ordem de sucessao [...]". As sociedades menos desenvolvidas tém a
possibilidade, ou, mais exatamente, sdo obrigadas a adotar certos
tracos avancados saltando as etapas intermediarias: “Os selvagens
renunciam ao arco e flecha, para logo tomarem os fuzis, sem
percorrer a distdncia que separava, no passado, estas diferentes
armas. [...] O desenvolvimento de uma nagéo historicamente atrasada
conduz, necessariamente, a uma combinagcdo original das
diversidades. A 6érbita descrita toma, em seu conjunto, um carater
irregular, complexo, combinado”. (TROTSKY, 1905, p. 45, 54-55.
apud LOWY, 1980, p. 80).

De fato, no “novo capitalismo”, as nacdes de industrializacédo deficiente
tém recebido, entre outras, a importante tarefa de fornecer mao de obra ao

sistema, consequentemente esses paises “de terceira” tém ficado com a
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funcdo primeira de lidar com as tensdes geradas pela contradicdo entre capital
e trabalho, o que corrobora com Mészaros. Ao mesmo tempo, de acordo com 0
gue propde Lowy ao retomar o trabalho de Trotsky, o constante bombardeio
tecnoldgico tem chegado para 0 nosso consumo e nao temos tido a chance de
tracar 0 nosso proprio caminho na criacdo de técnicas e tecnologias; ficando,
assim, em uma desigual posicdo de dependéncia da sua importagéo.

E esse novo mundo: contraditorio e desigual; neoliberal, tecnolégico e
interligado; intensamente concorrencial; organizado pela producdo enxuta e

pelo trabalho instavel, transitorio e escasso, requer um novo trabalhador.

2.2 TRANSFORMACOES POLITICAS, INSTITUCIONAIS E EDUCACIONAIS
NO BRASIL

Entre o Gltimo quartel do século XX e as primeiras décadas do presente
século, o Brasil passou por dois grandes processos de reformas educacionais.
Entre 1964 e 1971, na vigéncia da Ditadura Militar, o governo brasileiro
engendrou uma série de mudancas nas diretrizes e na estrutura da educacgao
nacional. E, para isso, foram estabelecidos diversos acordos de cooperacdo
com a USAID (United States Agency for Internacional Development) para o
fornecimento de apoio técnico®L.

A estruturacdo da educagdo como meio para a preparacdo dos futuros
trabalhadores do pais teve grande importancia nessas reformas; tanto que, no
ensino secundario, a preparacéao para o trabalho tornou-se compulsoria através
da unido entre o ensino regular e o ensino técnico®.

Segundo a analise de Jélvez (2009, p.136) sobre a profissionalizacéo
do ensino secundério, a Lei 5.692/71 possibilitou que a qualificagcdo para o

51 A reforma realizada na época teve inicio através de alteracdes feitas na Lei 4.024/61, que
fixava as diretrizes e bases da educacdo nacional, e culminou no estabelecimento da Lei
5.379/67, que instituia 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL); da Lei 5.540/68,
gue tratava da reforma universitaria; e da Lei 5.692/71, que fixava as diretrizes e bases do
ensino de 1° e 2° graus e dava outras providéncias. Entre os principais aspectos das reformas
dos ensinos de 1° e 2° graus, esteve a ampliagdo do ensino obrigatério de quatro para oito
anos, a ampliacdo da formacdo docente, a criagdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE) e a formacéo para o trabalho.

52 Em 1982, a Lei 7.044 extinguiu a profissionalizagdo compulsoria no secundario.
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trabalho se tornasse uma meta e ndo apenas um ramo da escolaridade e tinha
0 objetivo declarado de beneficiar a economia nacional.

A educacdo para a insercao dos individuos na vida laboral através da
formacdao técnica ndo era algo novo para o Brasil. Gustavo Capanema, Ministro
da Educacédo de Getulio Vargas, regulamentara este processo entre 1942 e
1946, através da edicdo de leis organicas. E, da mesma forma, a importacdo
de modelos educacionais fez parte constantemente da realidade brasileira
desde os tempos coloniais.

Quanto a estes fendbmenos, € importante ressaltar que, tanto no que diz
respeito a orientacdo da educacdo pelas necessidades da producéo
econdmica, quanto em relacdo a importacdo de modelos e tecnologias
educacionais, pode haver o entendimento,os paises que as vivenciaram estéo
em uma condi¢cdo unilateral de submissdo ou recolonizacdo. Além disso, a
instituicdo do Estado esta ruindo através do esfacelamento da sua soberania.

Assim, faz-se necessario clarear uma nog¢do de grande importancia
para o presente trabalho chamando Afonso (2001), que afirma ainda néo ser
possivel atestar uma fragilizacdo da autonomia do Estado nacdo nem
desconsiderar que esta autonomia tem sido desafiada e constrangida pelas
relacdes de poder estabelecidas com a Globalizagao.

Esta Dissertacdo adota o entendimento de que no capitalismo
contemporaneo as relacbes entre os Estados, as quais tém se dado
principalmente através de instituicdes multilaterais e da organiza¢do de grupos
estratégicos®?, sdo complexas e permeadas por relacdes de poder instaveis e
constantemente mutaveis e que, embora haja de fato paises mais fortes
econdbmica e militarmente, a inconstancia das relacbes faz com que néao haja
uma hierarquia sélida e duradoura como em momentos anteriores da histéria®.

Nessa intrincada e flexivel teia de relagcbes, alguns paises conseguem

53 -20: grupo formado pelos ministros de financas e chefes dos bancos centrais das 19
economias mais proeminentes do mundo mais a Unido Europeia. G-20 com 0 mesmo nome
adotado pelo grupo dos paises ricos, este € um grupo que relne paises emergentes. G-7:
grupo que reune os sete paises mais industrializados e desenvolvidos economicamente do
mundo, esse grupo antes era o G-8, mas voltou a ser o G-7 com a recente exclusao da Russia.
G-15 formado por paises do Movimento do Nao Alinhados. O G15 focaliza na cooperagéo entre
paises nas areas de investimento, de comércio e de tecnologia. G-4: alianga entre Alemanha,
Brasil, india e China que galgam apoio mdtuo na busca para integrar o Conselho de Seguranca
da ONU como membros permanentes.

54 para Giddens (2000, p. 23), estamos hum mundo sem inimigos.
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pressionar outros em direcdo aos seus interesses; mas, para que essa
interferéncia seja possivel sem ocupacéo territorial e intervengdo militar, faz-se
necessario que haja anuéncia da elite local.

Dito isto, cabe assinalar aqui que o presente trabalho se pauta pela
concepcao de Wallerstein (1996), para quem o sistema-mundo-capitalista (sic)
tem relacdes centro periferia com Estados soberanos numa estrutura inter-
estados (sic) e também pela proposta de Almeida (1998, p. 20), para qguem 0s
Estados devem ser concebidos como representantes de interesses de classe e,
nesse processo, “desempenham um papel importante na fase atual de
transnacionalizacdo do capital’. Isto €, a presente pesquisa tem por base a
concepgao de que as pressdes externas contam com os interesses de grupos
internos.

E preciso ressaltar também que conceito de elite ou classe dominante
gue embasa esta pesquisa tem por base a proposta de Poulantzas (1968,
1976) acerca dos blocos de poder, segundo a qual a elite burguesa nao se
constitui em uma unidade homogénea e coesa, mas sim, apresenta grupos
com interesses gerais e comuns e interesses mais especificos distintos e, por
vezes, antagbnicos e que se alterna no controle do Estado através da sua
organizacdo em torno de blocos de poder. Ao estudar as relagcdes entre o
Estado capitalista e a elite burguesa com base em Poulantzas, Boito Junior.
(2006, p. 239-240) propde que:

O Estado burgués zela pelas condi¢cdes gerais de reproducdo do
capitalismo, atendendo, portanto, indistintamente, aos interesses
comuns de todos os capitalistas - a manutencdo da propriedade
privada dos meios de producédo e a reproducao da forca de trabalho
como mercadoria. [...] o Estado burgués, de um modo geral, organiza
a dominacdo de classe da burguesia ao mesmo tempo em que
organiza a hegemonia de uma determinada fracdo burguesa, isto &,
organiza os interesses gerais da burguesia priorizando, ao mesmo
tempo, os interesses especificos de uma determinada fracéo

burguesa frente aos interesses das demais fragoes.

Essa proposta corrobora com as ideias de Altvater (1979), que também

compde a estrutura teorica do presente trabalho, segundo ele:
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[...] & possivel distinguir quatro fungBes fundamentais entre as
desempenhadas pelo Estado contemporéneo: a) criagdo das
condicdes materiais genéricas da producao (infraestrutura); b)
determinacdo e salvaguarda do sistema geral das leis que
compreendem as relacfes dos sujeitos juridicos na sociedade
capitalista; c) regulamentacdo dos conflitos entre trabalho assalariado
e capital; d) seguranca e expansdo do capital nacional total no
mercado capitalista mundial. (ALTVATER, 1979 apud GOZZI, 1998,
p. 404).

Neste sentido, entende-se que, apesar da existéncia de mecanismos
de poder sobre o Brasil, o pais ndo pode ser considerado uma mera vitima
passiva e inerte ante a dominacdo. Existem blocos de poder da elite burguesa
nacional com interesses diversos sobre o0s processos de adequacdo da
educagcdo as necessidades econ6micas e sobre a introdu¢cdo de modelos e
iIdeias educacionais externos.

As reformas educacionais dos governos ditatoriais ndo se distinguem
das reformas anteriores nem no quesito economizagdo, nem no quesito
importacdo de padrdes®®. Além disso, elas também ampliaram a cobertura
obrigatéria do atendimento escolar sem a devida expansdo dos investimentos
por parte do Estado. E, segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 158), esse
fendbmeno introduziu ou manteve falhas persistentes na estrutura educacional
publica brasileira e consequentemente sobre a qualidade deste servico.

Sé&o alguns dos exemplos dessas falhas a proletarizagcdo do trabalho
docente®® e a criacdo de uma grande disparidade entre os setores
educacionais publico e privado.

Com a reconversdo capitalista, o Estado brasileiro passou por um

processo de crise que o transformou profundamente, causando também novas

55 Conforme afirma Saviani (1999), este processo de mudancas introduziu uma logica
tecnicista a educacao brasileira.

56 E importante esclarecer que aqui se adotam as andlises de Enguita (1991) sobre a condigao
da profissdo docente. Segundo o autor, a categoria dos professores esta em uma posi¢ao
intermediaria entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo, visto que se trata de um grupo
profissional que detém conhecimentos e que ndo se encontra inevitavelmente soterrado por
hierarquias, mas também atua como assalariado em organizac¢des publicas e privadas e, ainda,
goza de determinado prestigio e forca corporativa.
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transformacdes nas politicas educacionais e novos questionamentos sobre a
qualidade da educacéao publica.

A onda de mudangas da reconversao capitalista chegara ao Brasil
ainda na década de 1970. Neste interim, processaram-se uma série de
transformacdes econdmicas, produtivas, tecnoldgicas, politico-institucionais e
ideoldgicas que afetariam fortemente o pais em todos estes mesmos aspectos,
principalmente devido ao fato de que o “terceiro mundo” passava a ser
intensamente disputado pelas poténcias industriais concorrentes para se tornar
seu fornecedor de mé&o de obra barata e de mercados consumidores
populosos.

Além disso, os EUA estavam reduzindo as suas intervencdes regionais
e, portanto, mudando sua postura em relacdo aos regimes de Seguranca
Nacional; o que, juntamente com outros fatores internos e externos, abalaria os
governos militares e transformaria profundamente o Estado brasileiro.

Sallum Janior (2003, p. 35-37) analisa a metamorfose do Estado
brasileiro propondo que, antes da culminéncia da crise, o Estado cumpria “o
papel de nudcleo organizador da sociedade, deixando pouco espaco para a
organizacdo e a mobilizacdo de grupos sociais”, principalmente dos ligados as
classes populares, e tutelava um movimento desenvolvimentista através da
construcdo de um capitalismo industrial dependente do capital externo. Porém,
com a reconversao capitalista, o pais passou a ser assediado externamente
para adaptar a sua estrutura econdmica e a conformacao do seu Estado aos
parametros neoliberais.

Aliado a isso, na década de 1980, o Brasil®’ passou pela situacdo de
nao ter recursos suficientes para saldar a sua divida externa, e esse fendbmeno
politico-financeiro estremeceu suas relacdes com o capital externo. E na
medida em que essas relacdes sdo indispensaveis a sobrevivéncia no
capitalismo, houve a necessidade de se estabelecerem novas formas de
relacionamento com as instituicées e os Estados credores.

Assim, a fim de evitar um rompimento, as novas relacdes precisariam
ser condizentes com as exigéncias neoliberais por elas apresentadas.

Internamente, porém, as pressdes das elites seguiam na direcado contréria; de

57 Qutros paises do “terceiro mundo” viveram a mesma situagao.
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modo geral, sua proposta era seguir no rumo do desenvolvimentismo tutelado
pelo Estado e, para tal, este ndo poderia ser reduzido de acordo com 0s
moldes neoliberais.

A opcao feita pelo governo naquele momento para enfrentar a crise foi
o favorecimento das necessidades externas, atraves da “producdo de
megasaldos no comércio exterior para pagar o servico da divida externa”, em
detrimento das exigéncias internas. (SALLUM JUNIOR, 2003, p. 37).

Para este autor, esse fendbmeno estremeceu profundamente as
relacbes de cumplicidade politica entre os administradores do Estado e as
fracbes da elite nacional que os embasavam, iniciando um processo de

dissociacdo do governo de sua base sociopolitica. Nas palavras do autor:

O “ajuste externo” opds-se ao receituario econdmico da coalizdo
desenvolvimentista, que via no crescimento econdmico nacional o
valor basico a ser alcancado e fazia das empresas estatais seu pilar
central de sustentagdo. A politica governamental foi considerada
recessiva, inflacionaria e “injusta”, pois transferia todos os custos do
“ajuste” para os agentes econdmicos domeésticos, principalmente para
0s assalariados e para as empresas estatais, evitando onerar 0s
credores externos. Foi no empresariado privado, porém, que ocorreu
a fratura mais importante da base de apoio do Estado. Parte das
elites empresariais ndo apenas se opds a estratégia governamental
de ajuste, mas aderiu a “projetos” alternativos para enfrentar a crise
econdmica, indicando claramente o esvaziamento da lideranca do
governo. Uma porcdo da elite empresarial, a dissidéncia mais
numerosa, foi magnetizada por uma versdo mais nacionalista e
industrialista de desenvolvimentismo e uma outra, bem menor, foi

atraida por uma variante periférica de neoliberalismo. (Idem, p. 37).

Logo, com a priorizagdo das demandas externas, algumas das fracdes
da burguesia que sustentavam politicamente os governos militares tiveram um
profundo descontentamento e passaram a atuar como sua oposi¢cao. Nesse
momento, até mesmo alguns dos grupos que haviam engendrado o golpe de
Estado de 1964 entraram em choque com o governo, esvaziando a sua base.

Isto €, naquele momento, grande parte das fragfes da elite burguesa

ndo foi conivente com a politica externa. E esse fendmeno sociopolitico deu
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inicio a um intenso movimento de disputa entre as fac¢des da elite sobre como
construir um novo Estado, ocasionando um periodo de grande desarticulacéo
entre as instituicdes politicas, o poder politico, as classes sociais e a economia.

Na tentativa de recuperar a sua base, o governo voltou atrds em sua
estratégia, mas 0 movimento nao alcangcou os resultados esperados. Sallum

Janior (2003, p. 40) descreve acuradamente este processo:

O Estado continuou a proteger o mercado interno, mas o dinamismo
econdmico anterior, que tinha permitido ao Brasil ter uma das maiores
taxas de crescimento econdbmico do mundo, se esvaiu. As taxas de
investimento cairam drasticamente: estancou a entrada de capital
estrangeiro e o Estado perdeu sua capacidade de investir. O sistema
de empresas estatais, que tinham sido a vanguarda do modelo
desenvolvimentista anterior, perdeu seu dinamismo préprio passando
a se subordinar aos objetivos governamentais do “ajustamento”, que
visava a produzir insumos de precos baixos para combater a inflagdo
el/ou ajudar o setor privado a produzir saldos crescentes no comércio
exterior. [A inflag&o subiu e com isso,] embora tenha havido expanséo
dos servigos publicos de bem-estar, na década de 1980 os brasileiros
mais pobres ndo aumentaram sua participacdo na renda nacional.
Ademais, as dificuldades de estabilizar uma nova forma de Estado
estimularam o crescimento no interior da elite brasileira de um novo
projeto politico para o pais. Com efeito, na medida em que a elite
econdmica se tornava insegura e assustada com as iniciativas
reformistas do governo da Nova Republica, sobretudo com as
politicas heterodoxas de estabilizagdo monetaria, as ideias

econdmicas neoliberais passaram a se tornar relevantes para ela.

Bosi (1995, p. 284) analisa o processo de transplantacdo ideoldgica
afirmando que este se trata de um acontecimento que se da em momentos de
crise da sociedade receptora, em situacdes de modelagens ou remodelagens
politico-juridico-institucionais, que cologuem em risco, em maior ou menor
medida, o staus quo dos grupos dominantes. Assim, a crise politica ocorrida no
interior da classe dominante ocasionou desacomodacdes e rearranjos entre as
fracbes que a compunham, formando novos projetos e novos blocos de poder.

O resultado concreto dessas rearticulacbes das elites pode ser

claramente observado através da trajetoria politica do Brasil na década de
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1980. Em 1982, com a derrota do movimento das Diretas Ja e, em 1985, com a
eleicdo indireta do presidente José Sarney, ocorreu um movimento politico que
visava a continuar o projeto desenvolvimentista organizado pela tutela do
Estado; entre 1987 e 1988, boa parte das fracGes da elite passou a questionar
o intervencionismo do Estado, exigindo desregulamentacdes financeiras e
trabalhistas, facilidades para o capital externo e privatizacdes de empresas
estatais. Isto €, sob as diversas ameacas econdmico-financeiras daquele
periodo, parte da elite passou a considerar a ado¢ao dos projetos econémico-
financeiros e politicos-institucionais do novo capitalismo e da nova ordem
mundial que ele proporcionara.

Seguindo o fluxo das mudancas solicitadas, algumas dessas propostas
de cunho neoliberal foram sutilmente introduzidas na estrutura estatal por
intermédio da Constituicdo de 1988 que, apesar de poder ser considera cidada
no que tange a protecdo de direitos sociais e da democracia representativa,
exalta notavelmente a instituicdo da propriedade privada.

Mas foram os programas de governo e as leis publicadas a partir de
1990 que efetivaram a reforma do Estado para a qual a nova Constituicdo
havia aberto a porta. Fernando Collor deu um passo de grande importancia
nesse processo com o Decreto Lei 99.179/90, que instituiu o programa federal
de desregulamentacdo®®. Cita-se o seu primeiro artigo, o qual resume bem o

espirito das mudancas:

Fica criado o Programa Federal de Desregulamentacao,
fundamentado no principio constitucional da liberdade individual, com
a finalidade de fortalecer a iniciativa privada, em todos os seus
campos de atuacéo, reduzir a interferéncia do Estado na vida e nas
atividades do individuo, contribuir para a maior eficiéncia e o menor
custo dos servicos prestados pela Administracdo Publica Federal e

sejam satisfatoriamente atendidos os usuarios desses servicos.

E importante ressaltar que n&o foram apenas os grupos ligados a elite
que atuaram neste processo; durante a referida crise, ocorreram movimentos

sociais que interferiram na construgcdo de propostas para o Estado. Mas,

58 Discorda-se de Dalila Oliveira (2009, p. 198) que considera o primeiro mandato de Fernando
Henrigue Cardoso como o marco inicial da reforma do Estado brasileiro.
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conforme a producéo enxuta, as novas formas de organizacédo do trabalho, as
tecnologias da RTC, o neoliberalismo e a globalizacdo foram adentrando o
pais, os movimentos sindicais nacionais foram sofrendo abalos profundos.
Alguns deles foram enfraquecidos, e outros aderiram ao projeto neoliberal, de
todo o modo, esses abalos deram lugar a reformas trabalhistas de carater
desregulatério que integraram a reforma do Estado®®.

Além disso, as implicacdes politico-ideolégicas do neoliberalismo sobre
a nocao de democracia e sobre a eficacia do pensamento neoliberal foram
paulatinamente esvaziando alguns movimentos sociais®, pois a democracia
deixara de ser social ou participativa para se tornar a instituicdo das liberdades
individuais. E, posteriormente, a ado¢cdo de um estilo tecnocratico de gestédo
estatal reforcaria as dificuldades de participacdo politica popular fora dos
periodos eleitorais®?.

Refletindo sobre as transformacdes do Estado brasileiro na década de
1990, Sallum Junior (2003, p. 45) analisa a atuacdo de FHC (Fernando
Henrique Cardoso) propondo que ele fez avancar marcantemente a reforma do
Estado, perpetrando mais desregulamentacdes da administracdo estatal®?. Ele
trabalhou juntamente com o Congresso pela constru¢cdo da lei complementar
que regulou as concessdes de servi¢os publicos a iniciativa privada, conseguiu
a aprovacao de uma lei de protecdo aos direitos de propriedade industrial e
intelectual como sugerido pela Organizacdo Mundial do Comércio (OMC),
privatizou empresas publicas de todos os entes federativos, mudou o padréo
de funcionamento das politicas cambiais brasileiras para manter a estabilidade
monetaria e promoveu um saneamento das financas publicas.

Para isso, ele renegociou as dividas de Estados e dos Municipios e
proibiu, por muito tempo, a aquisicdo de novos empréstimos junto ao governo
Federal.

Essas acoes politicas, ainda que ndo tenham sido voltadas diretamente

para a educacédo, acabaram por atingi-la, uma vez que a adoc¢ao dessa postura

59 Conforme propde Galvéo (2003, p. 327).

60 O neoliberalismo teve apoio dos meios de comunicacdo, os quais “gradualmente
[dominaram] a classe média e parte do sindicalismo urbano e das massas populares”. (Sallum
Janior, 2003, p.45).

61 sallum Junior (2003, p. 48) e Vizentini (2000, p. 177) sinalizam neste sentido.

62 No governo FHC, foi elaborado o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado.
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da Unido para com os Estados e os Municipios coincidiu com a introducéo de
politicas educacionais descentralizadoras, que, através da LDB, relegavam a
responsabilidade sobre a educagdo de nivel médio para os Estados e
municipalizava a responsabilidade sobre a educacéo fundamental®3.

Outra medida neoliberal importante de FHC foi a imposicédo de limites
maximos para o pagamento de trabalhadores do servigo publico, uma agédo que
afetou trabalhadores da educacéao publica.

As ac0Oes de reforma do Estado de FHC vinham agradando as fracdes
da elite que compunham o bloco hegeménico de sua base politica. Esse bloco
era composto pela fragdo burguesa dos liberais fundamentalistas (ou
ortodoxos), que apresentavam interesses na area financeira, defendendo a
abertura total do pais ao mercado com o aprofundamento do Estado minimo e
por liberais desenvolvimentistas, que atuavam no setor produtivo e almejavam
que o Estado lhes fornecesse condicbes para que as suas empresas e
produtos pudessem competir no mercado externo®. Na esfera politico-
partidaria, o grupo abarcava partidos de centro e de direita com uma proposta
pautada pelo liberalismo econémico moderado.

Porém, ainda durante o seu primeiro mandato, FHC passou a priorizar
o setor financeiro em detrimento das atividades produtivas. Através das
mudancas realizadas na politica cambial nacional, ele galgou a estabilizacdo
monetaria a um baixo indice inflacionario, mas também levou a economia
brasileira a um grande déficit comercial. E sua tentativa de resolucdo desse
problema através de constantes aumentos das taxas de juros e de constantes
aguisicdes de empréstimos no exterior aumentou muito a fragilidade financeira
externa do pais, esmaeceu a credibilidade do Estado brasileiro diante dos seus
credores e, consequentemente, exp0s a nova moeda a ataques especulativos

que intencionavam a sua desvalorizagéo.

63 Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 188) caracterizaram essa fase da municipalizacdo como
predatoéria.

64 “Deve-se salientar que esse tipo de desenvolvimentismo liberal, em lugar de visar a
construcdo de um sistema industrial nacionalmente integrado, reivindica que a produgéo
doméstica tenha uma participacdo significativa no sistema econémico mundial e [...] reduzir a
dependéncia externa pelo “adensamento das cadeias produtivas”, introduzindo novos elos no
tecido industrial, sem perder de vista, porém, a necessidade de equiparar sua competitividade
aos padrdes internacionais”. (SALLUM JUNIOR, 2003, p. 45)
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Assim, FHC aumentou enormemente a divida externa, reduziu o
crescimento do produto nacional bruto e fez crescer o desemprego. Em fungéo
disso, ocorreu uma mudanca de animos no interior do bloco hegemonico que
Ihe dava base politica, e a coalizdo que governava o Estado perdeu forca no
seu segundo mandato. Da mesma forma, FHC teve a sua imagem abalada na
opinido publica, e esse enfraquecimento ocorreu facilmente, ja que o
presidente ndo contava mais com 0 apoio popular vigoroso que tinha
conquistado quando ainda era Ministro da Fazenda através do Plano Real.

Contudo, FHC deixou como heranca um relevante esqueleto de Estado
neoliberal; ele ainda seria ajustado, melhorado e revisado, mas nao seria
confrontado. Sallum Janior (2003, p. 47) expde resumidamente a conformacao

de Estado construida por FHC nos seus oito anos de mandato:

A diminuicdo drastica das funcdes empresariais do Estado ndo
eliminou o intervencionismo estatal, mas o modificou profundamente.
O Estado expandiu suas fun¢des normativas e de controle por meio
de agéncias reguladoras setoriais (telecomunicacdes, eletricidade,
petroleo e gas, por exemplo) e manteve grande parte de sua
capacidade de moldar a atividade econdmica pelo financiamento de

longo prazo as empresas privadas e pela compra de bens e servigos.

A crise financeira e as agitacfes politicas fomentaram desacomodactes
e reacomodac0es das faccdes da burguesia em torno de propostas e objetivos.
E isso contribuiu para que os liberais desenvolvimentistas se fortalecessem no
bloco de poder. Nas torrentes e vacuos criados por essa crise politica, os
partidos de oposicdo foram se organizando, ganhando for¢ca e formando
coalizbes consistentes. E o PT (Partido dos Trabalhadores) - que foi
historicamente construido dentro dos movimentos sindicais e populares como
CUT (Central Unica dos Trabalhadores) e MST (Movimento dos Sem Terra)
etc. - optou por abrandar as tendéncias socialdemocratas e nacionalistas que
antes marcavam notavelmente os seus discursos e se aproximar dos ideais
liberais, caminhando em direcdo a ala central do espectro partidario® a fim de

galgar éxito nas eleicbes de 2002.

65«0 Partido dos Trabalhadores e seu candidato fizeram grandes esforcos para se ajustar ao
establishment”. (SALLUM JUNIOR, 2003, p. 49).
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A transformacéo da proposta partidaria do PT significou a ado¢ao de um
compromisso com o projeto politico dos liberais desenvolvimentistas e a
insercao desse fortalecido bloco da burguesia como parte de sua base eleitoral.
Assim, foi composta uma coligacdo partidaria que, abracando partidos de
esquerda e o Partido Liberal®®, conquistou a eleicdo de Lula (Luis In4cio Lula
da Silva) do PT para a presidéncia da Republica com José Alencar do PL
(Partido Liberal) como seu vice-presidente®’.

Sallum Janior (2003, p. 49) analisa a proposta que entrara em vigor em

2002 propondo que:

[...] nas eleigbes de 2002, o conjunto das forgcas politicas tentou
posicionar-se na ala esquerda do establishment. Isto significa que
todos eles advogavam mais controle do Estado sobre o mercado,
mais incentivos estatais para as atividades produtivas e maior
protecdo do Estado para os mais pobres, mas tudo isso sem quebrar

o molde liberal que conforma a coaliz&o sociopolitica no poder.

Uma vez no governo, Lula manteve o compromisso assumido com 0s
liberais desenvolvimentistas e “radicalizou o desenvolvimentismo em sua
versao nacionalista e distributista”, atuando como um reformista de esquerda.
(Idem, p. 41).

Boito Junior (2006, p. 238) analisa a relacdo de Lula com a burguesia
na perspectiva de que seu governo alterara a relacdo desta com o Estado
brasileiro ao melhorar a posicdo da grande burguesia interna industrial e

agraria no interior do bloco no poder®; corroborando, portanto, com o

66 pC do B (Partido Comunista do Brasil), PMN (Partido da Mobilizagdo Nacional) e PCB
(Partido Comunista Brasileiro) fizeram parte da coalizdo em questéo.

67 E preciso ressaltar que fatores como o apoio dos movimentos sociais e sindicais
tradicionalmente ligados ao PT, o amplo apoio popular conquistado com a grande campanha
eleitoral midiatica realizada e a antipatia contra FHC, que foi transferida para o candidato
alinhado com a situacao, foram decisivos naquele processo eleitoral.

68 E importante clarear que o conceito de burguesia interna empregado por Boito Jinior (2006)
nesta analise tem por base a definicdo de Poulantzas (1976) para quem: “[...] o conceito de
burguesia interna designa a fracédo da burguesia que ocupa uma posicao intermediaria entre a
burguesia compradora, que € uma mera extensdo dos interesses imperialistas no interior dos
paises coloniais e dependentes; e a burguesia nacional, que, em alguns movimentos de
libertacdo nacional do século XX, chegou a assumir posi¢cdes anti-imperialistas.
(POULANTZAS, 1976 apud BOITO JUNIOR, 2006, p. 238).
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entendimento de Sallum Junior no que diz respeito a manutencdo do
compromisso com os liberais desenvolvimentistas.

Durante os mandatos presidenciais conquistados pelo PT e suas
coligacbes, a postura do governo tem se pautado por esse liberal-
desenvolvimentismo, nacionalista e distributivista. Neste sentido, uma maior
participacdo social na gestdo das politicas estatais tem sido defendida, e
politicas sociais para inclusdo social através da melhoria da satde publica, de
programas de financiamento de moradias populares, da ampliacdo da
educacdo escolar obrigatéria, da expansdo da educacdo tecnologica e
universitéria gratuitas e, para os casos mais graves, de medidas de combate a
fome e de alivio & pobreza tém sido adotadas como forma de responder as
disparidades que o neoliberalismo e a globalizacdo tendem a gerar por onde
avancam. Isso, porque estas disparidades geradas pelo capitalismo podem vir
a representar entraves ao desenvolvimento do préprio capitalismo®®.

Essas caracteristicas das acdes governativas do PT permitem
identifica-las com a proposta da Terceira Via de Giddens (2001). Para o tedrico,
a Terceira Via busca adaptar a socialdemocracia ao neoliberalismo,
transcendendo ambos. Para isto, o Estado ndo deve interferir nem méaxima,
nem minimamente na economia e na sociedade e deve transcender a nogcao de
contradicdes entre as classes sociais, passando a trabalhar pelos interesses
comuns a maioria dos individuos. Para tal, ele deve engendrar mecanismos de
democracia direta, colocando os foruns onde esta se da em acdo conjunta com
0 governo na administragcdo de riscos. Essa democracia direta deve ser
estabelecida por intermédio da reforma do Estado com o estabelecimento de
parcerias com a sociedade civil, com as descentralizacbes e com a busca da
transparéncia e da eficiéncia administrativas.

A Terceira Via se pauta por uma justica social utilitaria que propugna a
protecdo aos vulneraveis e a diminuicdo dos niveis de pobreza por parte do
Estado com a finalidade de eliminar os entraves do desenvolvimento
econdmico.

Os governos petistas deram prosseguimento a reforma do Estado
iniciada pelo seu antecessor; mas, através da justica social utilitaria e da

69 Conforme propde Vizentini (2000, p. 189), o neoliberalismo e a globalizag&o ndo controlados
tendem a causar problemas sociais.



58

administracdo dos riscos propostas pela Terceira Via, eles o fizeram de uma
forma menos socialmente predatéria e menos internacionalmente vulneravel,
mantendo o projeto de liberal-desenvolvimentismo com o qual haviam se
comprometido e buscando uma relacdo de menor dependéncia do capital
externo e a elevacao do status de empresas do setor produtivo nacional ao de
competidoras internacionais. Assim, 0 novo governo assumiu o papel de
representar o interesse das elites na abertura do pais ao capital externo. E,
neste intuito, houve a adocdo de uma politica externa com base em uma
diplomacia politica que objetiva desenvolver o protagonismo do Brasil nas
relacdes internacionais através da ampliacdo de sua expressao em organismos

multilaterais e em uma diplomacia econdmica que buscava:

[...] manter abertos os canais de negociacdo com o Primeiro Mundo,
obtendo recursos (investimentos e tecnologia), negociando a divida
externa e sinalizando que o governo deseja cumprir 0S COMpromissos
internacionais, sem nenhuma ruptura brusca. (VIZENTINI, 2005, p.
388).

E essa politica externa conta, também, com o préprio programa social
que vem aliviando as desigualdades sociais internas, pois atende aos
interesses externos quanto a educacéo do novo trabalhador e as preocupacoes
de governos e instituicdes internacionais acerca do risco da ocorréncia de
revolugcdes e convulsdes sociais causadas pelo agravamento da pobreza.

Assim, tem havido alinhamentos das politicas sociais nacionais com as
propostas e projetos apresentados por organismos multilaterais. E, nesse
processo, a educacado tem sido a politica social mais evidenciada, ndo s6 por
causa da forte relagdo existente hoje entre educacéo e trabalho, mas também
porque muitas vezes ela tem sido o veiculo para a implementacédo de politicas
de distribuicdo de renda para os mais vulneraveis’®. Porém, diferentemente do
processo de reformas dos anos 1960 e 1970, em que ocorreu uma interferéncia
direta da USAID, as reformas em voga ocorrem por intermédio de relatorios,

70 «Observa-se, assim, que, como politica social, a educacdo tem cumprido relevante tarefa na

distribuicao de renda aos mais pobres que se encontram na condi¢do de assistidos, exercendo
muitas vezes importante papel na selecéo de publicos atingidos”. (Oliveira, 2009, p. 203).
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recomendacdes, compromissos e avaliacbes que verificam os resultados
conquistados pelo pais.

Na seguinte divisdo, abordam-se as politicas educacionais
contemporaneas sob diversos aspectos e realizam-se algumas discussdes

tedrico-conceituais a respeito das mesmas.

2.3 POLITICAS EDUCACIONAIS: CONCEITO E CARACTERISTICAS

Ahlert (2004; 2005) define as politicas como:

[...] o resultado de um jogo de poder determinado por leis, normas,
métodos e contelddos que sdo produzidos pela interacdo dos agentes
de pressédo que disputam o Estado. Identificados como agentes de
disputa estdo os partidos politicos, os empresarios, os sindicatos, as
organizacdes sociais e civis. (AHLERT, 2004, p.125-126).

Stromquist (1999; 2000; 2002) corrobora em parte com Ahlert ao
afirmar que, por serem formuladas e constantemente reformuladas por meio de
disputas entre diferentes atores sociais, as politicas sado constituidas a partir da
intencdo dos diferentes atores sociais de agir sobre os problemas, mas que
pelo mesmo motivo elas acabam por apresentar lacunas.

Ozga (2001) corrobora com 0s autores ao propor que as politicas sao
muito mais um processo de constante negociacdo do que um produto final e
gue os professores sdo importantes coparticipes deste processo.

As ideias propostas por Ahlert (2004; 2005) acerca das politicas
tendem a percepcdo de que estas sdo produtos finais dos processos de
disputas entre os agentes de pressdo, podendo remeter a ideia de que as
mesmas caracterizam-se por certa imobilidade, solidez, ou constancia. Ja a
concepcdo de Stromquist, além de alertar sobre a existéncia de lacunas,
transmite a ideia de que as politicas caracterizam-se por certa fluidez e
dinamicidade. Ozga (2000), por sua vez, enfatiza o carater processual e
dindmico das politicas e afirma a figura do professor como um agente social

construtor dessas politicas.
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Em sua abordagem do Ciclo de Politicas, Ball, Bowe e Gold (1992)"*
tém concepcdes tedricas proximas das ideias de Stromquist, Ahlert e Ozga.
Eles propdem que as politicas sédo construidas através de processos dialdgicos
e dindmicos de disputas entre interesses diversos. E afirmam que este
processo é constituido por macroprocessos, que podem se estender da esfera
internacional a local, e por microprocessos, que se situam no interior da
instituicdo social da escola; e que esta fluidez e dinamicidade que caracterizam
o Ciclo de Politicas permitem que tais politicas passem por releituras,
rearticulacdes e reacomodacfes nos diferentes contextos por onde circulam,
inclusive no microcontexto da escola, onde os docentes criam suas proprias
estratégias e onde decidem sobre quais aspectos das politicas devem ou néo
abracar e de quais modos devem fazé-lo.

Mas é a abordagem de Werle (2012) que consegue definir as politicas
educacionais a um sO tempo de maneira mais completa e complexa,
conseguindo clarificar todos 0s seus aspectos e potencialidades, pois ela
retoma aspectos do Ciclo de Politicas e os resignifica e rearticula, formatando-
0s para uma aprofundada analise dessas politicas dentro do contexto escolar.

Para ela:

As politicas educacionais envolvem diferentes atores, grupos e
instituicbes e sdo  atravessadas por contingéncias e
descontinuidades. Elas s&o dinamicas, temporal e socialmente
estruturadas, recortadas em contextos diferenciados, o que revela
sua grande complexidade. (WERLE, 2012, p. 2).

E, ao tratar dos contextos que perpassam e sdo perpassados pelas
politicas, ela afirma:

Depreendemos a complexidade do campo das politicas educacionais
e daquelas voltadas para a avaliacdo, discutindo os contextos que
as envolvem. Um dos niveis de formulagdo das politicas € aquele em
gue diferentes interesses se manifestam. Alguns se instauram,
ganham visibilidade e forca nas decisbes de politica e outros
desaparecem, invisibilizam-se, tornam-se inaudiveis e ndo sao

contemplados. [...] Outro nivel refere-se ao contexto de formulacao

1 Ball (1993), Ball (1994a), Ball (1994b) e Ball (1997) etc.
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das politicas ou de produgdo de textos em que sdo explicitadas
decisdes e declaracdes oficiais de intencdo de agir. Ao conjunto de
normas produzidas nesse contexto designamos de ordenamento
juridico [...] sdo normas que mantém um certo ordenamento entre si,
embora ndo constituam um ordenamento juridico perfeito [...] Apesar
do carater genérico das leis e normas, seus textos séo produzidos por
negociacdo, avaliacdo, reescrita; passam por diferentes comissoes,
avaliagOes técnicas, legislativas, consultas a associagdes e grupos,
sendo recortados, acrescidos, substituidos. Por outro lado, ao
circularem entre os diferentes niveis da hierarquia dos sistemas, na
midia, entre professores, técnicos e a sociedade, os textos das
politicas séo rearticulados, a eles se agregam outros conhecimentos,
ou sdo fragmentados e alguns fragmentos sdo associados a
elementos de outros textos, havendo énfases e resignificacdo de
seus conteudos. (WERLE, 2012, p. 2-3, grifos da autora).

Além disso, ela explica o contexto da préatica e constroi sobre este uma
base tedrica que permite ao pesquisador a producdo de uma investigacdo
minuciosa. A autora, assim, atende a necessidade ética de ser propositiva sem,

no entanto, perder-se do rigor cientifico. Cita-se a autora novamente:

O contexto das praticas € aquele que se processa na escola bem
como no funcionamento de departamentos da hierarquia dos
sistemas de ensino, e entre estes e 0s estabelecimentos de ensino.
Nele as politicas sofrem variagdes, passam por diferentes graus de
aplicacdo, modificam-se em decorréncia da intensidade, entusiasmo
e interesses locais. Estes contextos de prética, entretanto, estao
encharcados dos valores e das fungbes sociais impostas a escola
pelo seu entorno, pela sociedade na qual esta inserida, valores estes
hoje conflitivos envolvendo inclusdo/excluséo, iniciativa/ submissao,
individualismo/acéo coletiva, competicdo/colaboracéo,
consumismo/preservagdo. Ou seja, alertamos para o fato de que os
contextos de pratica ndo séo isentos de contradicées e que neles os
fazeres transformadores voltados para a qualidade social da
educacdo precisam incorporar reflexividade. (WERLE, 2012, p. 4,

grifos da autora).

Neste trabalho, ndo se negam ou excluem quaisquer dos conceitos de

politicas educacionais apresentados acima por entender que eles ndo chegam
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a apresentar significacdes opostas e de certo modo se complementam, mas
adotam-se como base principal para as andlises e observacdes empreendidas
as proposicoes de Werle (2012).

2.4 ASPECTOS MACROPOLITICOS DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

O carater internacional dos processos politicos que perpassam as
reformas educativas dos ultimos 25 anos tem sido marcante e tem suscitado
muitas discussGes no meio cientifico. Seja area da educacdo, seja de outros
campos, estes trabalhos tém comumente atentado para a influéncia dos
organismos multilaterais sobre os sistemas educacionais de diversos paises e,
particularmente, das organiza¢cdes multilaterais financeiras.

Dentre os trabalhos mais relevantes ao estudo das politicas
educacionais em ambito internacional, ttm-se as obras de Stephen Ball (1990;
1998a; 1998b; 2000; 2001; 2002a; 2002b; 2005). O autor fez varias referéncias
a atuacdo do Banco Mundial (BM) sobre os sistemas educacionais de paises,
adotando, inclusive, uma postura bastante critica diante do fenémeno;

Ball e Mainardes (2011) organizaram o livro “Politicas educacionais:
questbes e dilemas”, no qual sdo apresentadas algumas discussdes teorico-
metodoldgicas sobre a pesquisa em politicas educacionais e também quatro
pesquisas que estudaram especificamente o tema das politicas curriculares.

Em obra recente, Apple, Ball e Gandin (2013) combinaram
apontamentos tedricos e estudos sobre dados empiricos para analisar as
tendéncias globais da educacdo e apontam para a existéncia de novas formas
de desigualdade social ao apresentar analises criticas sobre questbes de
classe, género, etnia, lutas sociais e politicas, gestdo democratica, etc.

Stromquist (2002; 2007; 2009) fez uma série de analises acerca das
interferéncias do processo de globalizacdo sobre as politicas educacionais,
sobre o trabalho docente e sobre o trabalho de pesquisa no campo da
educacdo, afirmando em varias proposi¢cées que cada vez mais as politicas
publicas estdo sendo estabelecidas por organismos internacionais através de

recomendacdes e compromissos. E, recentemente, Klees, Samoff e Stromquist
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(2012) organizaram um livro reunindo diversos trabalhos sobre o papel
desempenhado pelo BM na educacgao contemporanea.

No livro Investigacdo em politicas educacionais, Ozga (2001) constroi
diversas analises de macro e microprocessos das politicas educacionais,
realiza alguns apontamentos teoricos bastante relevantes e evidencia o papel
dos professores enquanto construtores de politicas.

O artigo de Radtke (2010) analisou as reformas educativas realizadas
na Alemanha e na Unido Europeia e, apesar de esse trabalho ter estudado um
contexto histérico, cultural e educacional notadamente distinto do contexto
brasileiro, a sua pesquisa teve relevancia por reafirmar a amplitude global do
fendbmeno. Neste artigo, o autor problematiza a preméncia dos organismos

financeiros sobre a educacao europeia propondo que:

[...] a “economizagdo” das politicas educacionais ndo se limita a
aproximar a educacdo das necessidades da economia e a
transformar seus servicos em mercadorias comercializaveis. Ela
também afeta o nivel operacional da educacdo. Uma l6gica de
producdo estd sendo implementada na descricdo realizada pelas
proprias instituicbes do sistema educacional, que deixaram de ser
estabelecimentos  burocraticamente  administrados para  ser
concebidos como uma atividade comercial gerencialmente
controlada, uma atividade na qual uma acdo empresarial se faz
necessaria. (RADTKE, 2010, p. 55).

Ainda tratando de trabalhos realizados por pesquisadores estrangeiros,
faz-se necessario mencionar o artigo de Afonso (2001), que discute a crise do
Estado-nacdo, a emergéncia das novas instancias de regulacédo supranacional

e as suas implicacdes para a educacao. Neste trabalho, o autor propde que:

[...] embora estejamos ainda relativamente longe de poder constatar
empiricamente a existéncia de um completo e irreversivel
esvaziamento da autonomia relativa do Estado nacdo moderno, nao
podemos, ainda assim, deixar de considerar que essa autonomia
relativa estd sendo cada vez mais desafiada e constrangida pelos
processos de globalizacdo e de transnacionalizacdo do capitalismo.
(AFONSO, 2001, p. 23).
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Afonso e Lima (2002) produziram o livro Reformas da educacédo
publica: democratizacdo, modernizacdo, neoliberalismo, no qual atentam para
o fendbmeno da internacionalizacdo das politicas educativas e para outros
elementos importantes relativos as reformas educacionais contemporéaneas. O
trabalho teve muita relevancia para a construcdo desta pesquisa por realizar
andlises aprofundadas e criticas acerca deste fendmeno e de outros temas de
interesse, como as contradicdes presentes nos atuais discursos sobre a
educacdo e a escola e os papeis desempenhados atualmente pelo
neoliberalismo, pela racionalidade técnica, pela gestdo democratica e pela
autonomia.

Lima (2012) fez analises indispensaveis para os pesquisadores da area
das politicas educacionais no livro Aprender para ganhar, conhecer para
competir: sobre a subordinacdo da educacdo a ‘sociedade da aprendizagem'.
Neste trabalho, o autor analisou a interferéncia das organizagdes multilaterais
sobre o setor educacional e fez varias criticas a adaptacdo funcional da
educacdo aos imperativos da economia afirmando que este fendbmeno pode
reduzi-la a uma aprendizagem de habilidades ou qualidades economicamente
valorizaveis.

Catani e Oliveira (2000) organizaram o livro Reformas educacionais em
Portugal e no Brasil, reunindo diversas analises sobre os processos de reforma
educacional realizados em ambos os paises.

Ha também uma quantidade consideravel de trabalhos realizados por
pesquisadores brasileiros sobre as relacdes entre a globalizacédo e as politicas
educativas. Dentre os mais antigos, tém-se Rosar (1995), Corragio (1996),
Fonseca (1998), Cunha, Moreira e Ludke (1999), Nagel (2002, 2007), Altmann
(2002), Vasconcelos (2003), Kruppa (2005), Ahlert (2004; 2005). E, dentre os
mais recentes, tém-se Castro (2008), Cecilio, Silva e Antoni (2010), Borges
(2010), Trojan (2010), Sqguissardi (2011), Souza (2012), Subdrack e Cocco
(2012), Corsetti (2012), Waismann (2013) e Bittencourt e Oliveira (2013).

Serdo destacados aqui, dentre estes, Trojan (2010), Corsetti (2012),
Subdrack e Cocco (2012) e Bittencourt e Oliveira (2013) por se tratarem de
trabalhos mais recentes e que atentaram especificamente para a interferéncia

dos organismos multilaterais sobre a Educacéo Basica e publica. No entanto,
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dentre os autores listados acima, outros também fizeram parte das analises do
trabalho.

Em um artigo, Trojan (2010) analisou as politicas de financiamento e
de acesso a educagéo a partir de dados da UNESCO’?, do BIRD"® e do BID"4,
apontando para o baixo valor relativo do PIB”® e do PNB’® investido em
educacdo pelos paises periféricos. No trabalho, a autora também estuda como
0S processos de descentralizacdo da gestdo e de melhoria da qualidade da
educacdo foram avaliados no relatorio da UNESCO de 2008 e critica 0s
exames de larga escala promovidos pelos organismos internacionais,
afirmando que eles carecem de consisténcia metodoldgica, visto que fazem
generalizagbes quantitativas e que desconsideram especificidades e
desigualdades regionais importantes.

Corsetti (2012) analisou em um artigo as relacdes entre as orientacdes
do BM e a avaliagdo da Educacéo Bésica nos sistemas municipais de ensino
do Rio Grande do Sul. A partir do emprego da metodologia historico-critica, a
autora explicitou a presenca e a pujanca das orientacdes do Banco Mundial
sobre o0s sistemas educacionais locais. E, analisando o caso de Novo
Hamburgo/RS, ela afirma que as orienta¢cfes da instituicdo sao gerencialistas e
pautadas por fortes imbricacbes entre “sistema educacional e sistema de
mercado, entre escola e empresa, entre pais e consumidores de servigos, entre
relacbes pedagogicas e relagbes de insumo-produto, entre aprendizagem e
produto”. (CORSETTI, 2012, p. 14).

Com um questionamento aproximado, mas sem realizar uma
abordagem repetitiva, Sudbrack e Cocco (2012) destacaram em um artigo
alguns conceitos importantes ao estudo das politicas educacionais e fizeram
algumas reflexdes sobre os interesses de agentes financeiros, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o BM em educacdo. Segundo as autoras, €

possivel constatar que o Estado tem elaborado politicas publicas educacionais

2a Organizacdo das Nag¢fes Unidas para a Educacéo a Ciéncia e a Cultura.

73 Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento.

74 Banco Interamericano de Desenvolvimento.

5 PIB (Produto Interno Bruto) corresponde ao conjunto da riqueza produzida por um pais
dentro das suas fronteiras.

6 pNB (Produto Nacional Bruto) corresponde ao conjunto da riqueza produzida por um pais
dentro e fora das suas fronteiras.
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com vistas a promover a qualificacdo do setor, porém vem tomando a
educacdo muito mais como um servico do que como um direito, e essas acoes
sdo muito mais politicas de Governo do que politicas de Estado. Além disso,
elas destacam e analisam as condicionalidades que as instituicdes financeiras
tém imposto aos governos para a liberacdo de financiamentos.

Um ano mais tarde, Bittencourt e Oliveira (2013) problematizam a
influéncia das consultorias internacionais na elaboracdo das politicas
educacionais em um artigo em que analisaram a consultoria do grupo
McKinsey & Company. O intuito de seu trabalho foi entender as implicagbes
deste tipo de processo sobre as novas relacdes entre o publico e o privado e
sobre a democracia nacional. No trabalho, elas descrevem como se dao as
acOes do grupo e como ele sustenta a imagem de credibilidade e de isencéo
politica e ideoldgica de suas recomendacfes. As autoras apontam que as
atividades do grupo ndo possuem a neutralidade que ele quer fazer parecer;
gue ele vende suas ideias como se fossem legitimas e inéditas quando, na
verdade, o grupo trabalha realizando o meio de campo entre oS governos,
profissionais e empresas que fazem de fato o trabalho criativo e que “o foco da
educacgdo baseada na performatica e na avaliacdo de desempenho dos alunos
afasta as politicas do verdadeiro objetivo da educacdo, qual seja, formar
cidaddos capazes de adquirir e produzir conhecimento que garanta a sua
cidadania.” (BITTENCOURT e OLIVEIRA, 2013, p. 15).

Voltando a questdo das avaliacdes de larga escala promovidas pelos
organismos internacionais, mencionada anteriormente por intermédio da
apresentacao do trabalho de Trojan (2010), ha alguns trabalhos importantes
que se debrucaram especificamente sobre o objeto. Com uma postura de
investigativa de educadora preocupada com os resultados educacionais
aferidos pelos estudantes brasileiros nesses processos avaliativos, Corradini
(2012) produziu uma Tese na qual estudou os indicadores de qualidade da

educacdo brasileira na perspectiva dos testes PISA’” (Programme for

770 PISA (Programme for International Student Assessment), cuja traducao livre da sigla pode
ser “Programa para Avaliacdo Internacional de Estudantes”, é realizado nos paises que
compdem a OCDE e em paises convidados. Este survey ocorre a cada 3 anos desde 2000 e
avalia o desempenho dos estudantes de 15 anos de idade em Leitura, Matemética e Ciéncias,
com o objetivo de obter indicadores dos sistemas educacionais dos paises participantes. Em
2012, o exame foi inteiramente dedicado a verificacdo da capacidade dos estudantes de
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International Student Assessment), e das pesquisas TALIS (Teaching and
Learning International Survey)’® com o objetivo de buscar explicagées para 0s
resultados conquistados por escolas de S&o Paulo. Ela empreendeu uma
pesquisa qualitativa e concluiu que as reformas educacionais em vigéncia néo
estdo sendo capazes de formar individuos capacitados para as novas
exigéncias do mercado.

Ja Arauljo (2013, p. 10) realizou uma andlise critica acerca das
concepcOes educacionais inerentes ao PISA e dos principais resultados
brasileiros. A autora ressaltou em seu artigo que “os resultados devem ser
investigados para além dos numeros, tabelas e graficos, para entender que
fatores, além das questdes aplicadas, sao fundamentais para compor o quadro
da educacéo brasileira”. E afirmou que os resultados dos estudantes brasileiros
no PISA indicam que, mesmo depois de frequentarem a escola por muitos
anos, estes jovens sao considerados por estes testes como deficitariamente
alfabetizados e incapazes de avaliar situagbes-problema e propor-lhes
solucoes.

Trojan e Landini (2014) produziram um artigo cujo objetivo foi analisar
comparativamente os resultados da pesquisa TALIS 2009 (OCDE) para a
Austria, o Brasil e a Eslovaquia, suas conclusdes apontam que é necessario
levar em consideracdo as diferencas entre os investimentos e as formas de
gestdo que os paises do centro e da periferia do capitalismo empregam em
seus sistemas educacionais. Para as autoras, desconsiderar essas distingoes
“pode levar a comparagbes mais nefastas do que propositivas, em termos de
identificacdo de lacunas a serem preenchidas”. (TROJAN e LANDINI, 2009,
p.48). Elas também defendem que, apesar da existéncia dessas distin¢cdes, a
preponderancia dos mecanismos de controle do Estado, como oS mecanismos
de avaliagdo, apresenta-se como um problema comum e relevante em todos

estes paises e que se faz necessario estudar as lacunas das avaliacdes de

resolver problemas com criatividade. O Brasil foi um dos primeiros paises ndo membros da
OCDE a ser convidado a participar do PISA.

80 TALIS (Teaching and Learning International Survey),cuja traducéo livre da sigla pode ser
“Pesquisa Internacional Ensino e Aprendizagem”, € uma pesquisa amostral de carater
qualitativo que ocorre anualmente desde 2006, avaliando aspectos relativos a docéncia como
formagédo, condicdes de trabalho, condi¢cbes sociais, praticas pedagogicas, caracteristicas
culturais. etc. E também a dindmica, a infraestrutura e as caracteristicas da gestéo da escola.
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larga escala, pois elas tendem a apresentar mais contras do que prés devido

as generalizacdes que engendram.

2.5 A DIVERSIDADE DE AGENDAS, CONCEPCOES, INTERPRETACOES E
RUPTURAS PRESENTES NAS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

Entre o dltimo quartel do século XX e as primeiras décadas do presente
século, o Brasil passou por dois grandes processos de reformas educacionais:
as reformas engendradas pelos ilegitimos governos ditatoriais e as mudancas
iniciadas com o processo de redemocratizacdo do pais ao final de década de
1980 e inicio da década de 1990. E, conforme afirma S. Rosa (2014), dentre as
caracteristicas das reformas educativas dos anos 1990, podem ser destacadas
significativas descontinuidades de projetos - um fendbmeno que tem suas
origens, por um lado, na diversidade de interesses nelas envolvidos e, por
outro, na despreocupagdo de alguns governantes e gestores quanto ao
estabelecimento de politicas de Estado no lugar de politicas de governo’®.
Deste modo, existem algumas pesquisas dedicadas a estudar as politicas
educativas nacionais a partir das suas contradicfes internas e também sob a
perspectiva das rupturas e discrepancias que elas apresentaram ao longo do
tempo.

Dentre estes, estd o livro Educacdo escolar: politica, estrutura e
organizacao, de Libaneo, Oliveira e Toschi (2010), que é uma importantissima
referéncia para o estudo das reformas educacionais implementadas no Brasil
ao longo dos séculos XX e XXI. Na obra, os autores retomam importantes
questdes historicas acerca da educacdo brasileira e fazem diversas analises
sobre o contexto, as caracteristicas e as contradigfes das atuais politicas.

O livro de Gadotti (2010) Escola cidada também traz algumas analises
historicas da educacdo brasileira e torna-se importante porque foca-se
especificamente em discussdes sobre a escola, discutindo o papel desta
instituicdo social na contemporaneidade e as propostas, os sentidos que

perpassam a questdo da autonomia escolar.

79 A autora utiliza magistralmente a expressao “continuidade das descontinuidades” ao se
referir ao fendmeno.
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E o liviro A escola como organizacdo educativa: uma abordagem
sociologica, de Licinio Lima, apesar de ser uma obra de 2001, € bastante
relevante para o tipo de estudo a que este trabalho se propde; pois, além de
apresentar uma perspectiva transdisciplinar de investigacdo das politicas
educativas, também traz algumas analises concretas e criticas sobre a
introducéo de parametros de organizacédo e funcionamento neo-tayloristas na
educacéao.

Franco, Alves e Bonamino (2007) problematizaram a qualidade do
Ensino Fundamental no Brasil em um artigo no qual produziram um estudo
histérico-sociolégico sobre quatro geragcbes de agendas de politicas
educacionais do Brasil. E, com base na analise de dados empiricos e huma
breve, mas densa, revisdo bibliografica, eles concluiram que, apesar do
potencial presente em diversas politicas educacionais, uma efetiva melhoria da
qualidade ainda requer mudancgas nas propostas das agendas.

Observando as mudancas de orientacdo pelas quais passaram as
politicas educativas do Brasil, Bauer (2008) publicou um artigo no qual discutiu
as tensdes e contradi¢cdes entre a afirmacédo do direito de todos a educacéao -
previsto na Constituicdo de 1988 - e a logica dominante relativa ao
gerencialismo e a no¢do de quase mercado presentes na educacao brasileira
desde a década de 1990.

Em um artigo, D. Oliveira (2009) analisou as politicas educacionais do
governo Lula sob a perspectiva de suas rupturas e permanéncias em relagéo

as propostas do governo anterior e concluiu que:

[...] as politicas educacionais do governo Lula nos seus dois
mandatos podem ser caracterizadas por politicas ambivalentes que
apresentam rupturas (como as apontadas acima) e permanéncias em
relagdo as politicas anteriores. A0 mesmo tempo em que se assiste,
na matéria educativa, a tentativa de resgate de direitos e garantias
estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, adotam-se politicas
gue estabelecem nexo entre a elevacao dos padrdes de desempenho
educativo e a crescente competitividade internacional (a referéncia do
IDEB justificada nos padrdes do desempenho educacional dos paises
da OCDE é um exemplo). A naturalizacao de politicas que vinculam
as capacidades de escolha e acgdo individual a transformacéo

institucional, traduzida na idéia (sic) do estabelecimento do
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compromisso de todos com a educacdo, como se 0s baixos niveis de
desempenho fossem resultado da falta de compromisso e ndo de
outras caréncias, atribui a educacdo certo voluntarismo que é
contrario a nocdo de direito publico assegurado. (OLIVEIRA, 2009, p.
208).

Castro e Araujo (2011) transitaram entre diversas areas das Ciéncias
Humanas e Sociais para discutir, em um artigo, as interferéncias das mudancas
na gestdo publica sobre o campo educacional, a partir da ado¢édo do modelo
flexivel de producgdo. E, segundo a avaliacdo das autoras, o modelo de gestao
gerencial ndo tem conseguido superar o0 modelo de gestdo burocratica que
existia anteriormente nas escolas, pois ndo tém ocorrido mudancas profundas
nos parametros de gestao, e sim, um processo de transformagédo da gestdo
burocratica em uma burocracia flexivel.

Com base em Foucault, Klaus (2011) produziu uma Tese na qual
promove uma andlise do processo de mudanca de énfase da administracao
educacional para a gestdo educacional no Brasil durante a década de 1990,
problematizando as condi¢cdes e implicagcdes desse processo. A autora propos
que a administracdo cientifica obteve uma expanséo relevante no contexto do
pos-guerra e que a Teoria do Capital Humano juntamente com outras
transformacdes  socioecondmicas e  politicas  provocou  algumas
descontinuidades nas formas de governamento da populagdo durante os anos
1970, 1980 e 1990. Ela também trata da importancia dos discursos contra o
Estado-providéncia para o movimento de reducdo do Estado e do efeito da
governamentalidade neoliberal no deslocamento do foco da administracéo para
a gestdo educacional. Afirma, também, que a Teoria do Capital Humano e o
empreendedorismo se consolidaram como valores sociais neste processo de
mudancas.

Mas a complexidade que caracteriza as politicas educativas
introduzidas no Brasil ndo encerra apenas as rupturas entre diferentes projetos
de governo. H4 também uma variedade de propostas, concepcdes e interesses
acerca do setor educacional circulando entre os diversos atores sociais que

sobre ele intervém.
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Orestes (2010) dissertou analisando as transformacdes da concepcao
de autonomia escolar presente nos discursos académicos entre 1978 e 2002.
Seu trabalho revelou a presenca de uma grande diversidade de significados e
abordagens sobre o tema e identificou alguns tensionamentos conceituais
bastantes relevantes, como a incompatibilidade entre democracia e burocracia
e a dicotomia entre competéncia técnica, enquanto saber especializado, e a
participagcédo de ndo especialistas nos processos de democratiza¢ao educativa.

Analisando o contexto contemporaneo, Gusméao (2010) realizou uma
pesquisa acerca dos significados de “qualidade da educac&o” presentes nos
discursos dos atores sociais envolvidos nas discussdes sobre a educagéo
brasileira. Para tal, ela delineou uma arena composta por atores do Estado, de
organismos multilaterais e da sociedade civil (professores, estudantes,
especialistas e/ou pesquisadores, ONG e OSCIP, midia®, empresariado e
dirigentes educacionais dos entes federativos), e realizou a pesquisa de campo
com base em entrevistas semiestruturadas.

Sua Dissertacdo apresenta como conclusdes a existéncia de uma
grande variedade de acepc¢bes para o0 conceito de “qualidade da educacao”
circulando entre os atores sociais que nela se interessam; identificou trés
guestdes causadoras de divergéncias entre os referidos atores sociais: 0
proprio conceito de qualidade da educacédo, o papel das avaliacbes em larga
escala e as prioridades das politicas voltadas para o magistério; e percebeu o
enunciado de duas grandes perspectivas para o conceito de “qualidade da
educacao” entre 0os seus sujeitos de pesquisa, uma mais atenta aos resultados
das avaliacOes externas e outra mais voltada aos aspectos sociais do processo
educativo, mas ambas preocupadas com a reducdo das desigualdades

educacionais.

80 Entre os atores sociais envolvidos nos debates acerca da educacdo, destacam-se 0s meios
de comunicacao pelo potencial que apresentam moldar a opinido publica. Silva e Pasini (2012)
publicaram um artigo problematizando as implicacdes dos discursos midiaticos da revista
Educar e Crescer da Editora Abril sobre a qualidade da educacéo a partir dos dados do IDEB
publicados pelo INEP. Para os autores, a revista representa interesses e realiza propaganda
ideolodgica-politica com o intuito de incutir valores acerca da educagdo. No mesmo ano, Pavan
e Braz (2012) produziram um artigo acerca dos impactos da midia sobre as discuss6es da
qualidade educacional. Seu objetivo foi investigar e analisar as concepcdes e propostas
presentes nos textos de trés revistas semanais de circulacdo nacional dedicados a questdo da
qualidade da educacédo publica. Os autores realizam uma interpretacédo reflexiva dos textos
confrontando as tendéncias de interpretacdo da midia e da producdo académica sobre a
tematica e concluem que ha grandes incoeréncias e contradi¢cdes entre ambos os formatos de
discurso.



72

Também atenta a variedade de conceitos e propostas de gestdo
escolar e de qualidade da educacdo presente nas atuais politicas, Azevedo
(2011) publicou um artigo no qual problematizou e realizou apontamentos
tedricos aprofundados sobre estes temas. No trabalho, a autora enfatiza que o
conteudo da qualidade é uma construcao histérica que resulta da reflexdo e da
acdo humana e que, deste modo, varia de acordo com o0s projetos de
sociedade e de educacédo em processo de discussao ou de execugao. Assim,

ela defende que:

[...] quando se esta tratando do conceito de qualidade na educagéo, €
necessario ter presente que sdo muitos os significados a ele
atribuidos. [...] Por conseguinte, seu significado predominante - mas
ndo univoco - varia de acordo com 0s projetos hegeménicos em
distintos contextos histéricos, sem, no entanto, deixar de expressar
uma contaminagdo de elementos oriundos de outras significagcfes,

peculiares as forgas sociais em luta. (AZEVEDO, 2011, p. 423).

Na visdo da autora “a ‘qualidade na educacao’, tal como se expressa
no debate social, grosso modo, pode ser tratada a partir de dois campos de
significacdes polarizados”, um com uma perspectiva mais social e outro numa
vertente mais mercadoldgica (Idem, p. 424). Além disso, ela retoma a questao
do caréter internacional das politicas educacionais afirmando que esta proposta
de vinculacao da escola e da sua qualidade as prerrogativas do mercado € um
fendmeno caracteristico do processo de globalizacéo, bastante marcado pela
atuacao de organismos multilaterais.

Diversas pesquisas fazem consideragcO0es acerca de mudancas no
papel da educacédo, do conhecimento, da escola, da carreira docente etc. O
artigo de Goncalves (2013) aborda estas tematicas de uma forma mais direta.
O trabalho discute algumas implicagcfes da transi¢do paradigmatica em direcao
a pos-modernidade sobre o conhecimento e a escola através das politicas
educacionais, propondo que o capital se apropriou do conhecimento por meio
de discursos carregados de um ceticismo epistemologico e de um relativismo

ontoldgico.
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2.6 ECONOMIA, DISPUTAS POLITICO-IDEOLOGICAS E EDUCACAO

Segundo Nagel (2002), a educacédo constitui um fator fundamental do

processo produtivo. Nas palavras da autora:

[existe a] impossibilidade imediata de se pensar a educacgéo ouo
ensino (que é um prolongamento mais sistematico e especializado
da intencdo educativa) independentemente da categoria trabalho
e/ou dos caminhos que a economia toma ao longo do seu
desenvolvimento . Nessa optica, € impossivel pensar a educacéo
sem pensar nas alteragBes da base produtiva, nas exigéncias de
reorganizacdo do capital , sempre explicitadas pela constante

modernizacéo do sistema. (NAGEL, 2002, p. 1, grifos da autora).

Assim, entende-se que a economia e a educacdo tém imbricacOes
importantes. E ndo se pretende aqui tomar essas inter-relacbes como algo
nocivo. Entende-se que a formacao de trabalhadores com conhecimentos e
habilidades adequados aos modelos produtivos vigentes € de extrema
importancia para que 0s paises possam ter crescimento econémico e que este,
por sua vez, € um dos fatores necessarios para a melhoria das condicfes de
vida de suas populacdes®. Além disso, entende-se que um pais que educa
seus cidadaos para o trabalho cientifico e tecnoldgico caminha rumo a
afirmacao de sua independéncia da importacao de tecnologias.

O que se pretende aqui é problematizar a forma como os interesses do
capitalismo contemporaneo vém sendo inseridos na educacdo brasileira
através de questionamentos tedricos sobre os discursos e préticas que tém
frequentemente assumido uma posicdo hegemdnica no processo de
formulacéo das politicas e também refletir sobre algumas contradi¢des, lacunas
e potencialidades do processo, principalmente no que diz respeito ao contexto

da pratica escolar.

81 Com base nesta ideia, os organismos multilaterais - dedicados a protecdo e ao
desenvolvimento do capitalismo - passaram a trabalhar pela reducao da pobreza através da
construcdo de empregabilidade pelo processo educativo. Cito parte de um texto da OCDE
(2010, p. 3) que reflete claramente essa concepgédo: “A educagédo € o investimento mais critico
para aumentar o potencial de crescimento a longo prazo dos paises. Na economia global, o
desempenho dos sistemas de educacao é a chave para o sucesso, especialmente a luz dos
desafios fundamentais tecnoldgicos e demograficos que estdo remodelando nossa economia”.
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ApoOs a década de 1970, as transformacdes do capitalismo trouxeram a
necessidade de um novo tipo de trabalhador. Diferentemente dos trabalhadores
do modelo de producéao taylorista-fordista, que trabalhavam de modo isolado
executando funcdes estaticas e/ou repetitivas, o novo trabalhador precisa de
conhecimento técnico, de autoconfianca, de criatividade e de versatilidade para
atuar nos grupos e tarefas transitérias da produgéo enxuta. E essa nova mao
de obra requer uma nova formacao, uma nova educagao.

Ao analisar este processo, Libaneo, Oliveira e Toschi (2010) firmam
que o sistema capitalista reavaliou os objetivos da educacdo e da escola,
visando ao seu proprio fortalecimento. Segundo eles, no novo processo
produtivo, o conhecimento e a informagéo passam a constituir forca produtiva
direta. Assim, praticamente ndo ha espaco para o trabalhador desqualificado,
com dificuldades de aprendizado, incapaz de aprender coisas e processos
novos, sem criatividade e iniciativa e que ndo sabe trabalhar em equipe. E,
deste modo, a desqualificagdo passou a significar exclusdo do novo processo
produtivo.

Mas se a falta de conhecimentos e de habilidades é um fator de
exclusdo, o conhecimento e a educacao podem ser caminhos para a incluséo.
N&o se trata de considerar que a educacdo pode corrigir todas as injusticas
sociais existentes. Mas sim, ponderar que, se por um lado o capitalismo
moldou a educacdo de acordo com as suas necessidades; por outro, ela
também pode ser entendida como um dos caminhos pelos quais o0s
trabalhadores podem conquistar um justicamento social ou mesmo um
empoderamento econdmico. E de considerar que um servico educacional
publico de qualidade pode oferecer oportunidades aos membros da classe
trabalhadora, ao mesmo tempo em que um servigo deficiente pode impedir-lhes
de acessa-las.

Para Werle (2012), as politicas educacionais sdo o resultado de
constantes disputas entre uma variedade de interesses e sdo marcadas por
contingéncias e descontinuidades. Elas circulam por espacos diversos onde
sao recontextualizadas por diferentes atores, sendo elementos complexos e
dindmicos, temporal e socialmente estruturados, e recortados em multiplos
contextos. E, no processo de formulacdo dessas politicas, alguns interesses e

vozes podem ser suprimidos, enquanto outros ganham visibilidade.
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Neste sentido, entende-se que € importante conhecer e analisar os
principais interesses que atravessam as politicas educacionais, para que seja
possivel perceber as lacunas que delas decorrem e formular proposicées com
vistas a corrigir seus desvios.

Conforme afirma Lima (2012, p.81):

Com renovado rigor, organizacdes internacionais de diverso tipo,
publicas e privadas, de natureza politica, cultural e econémica (por
exemplo, a Unido Europeia, a Unesco a OCDE, o Banco Mundial,
entre outras, incluindo importantes think tanks®2) vém produzindo e
divulgando  conhecimentos sobre educacdo, comparacdes
internacionais, resultados de avaliacdes e testes, “boas préticas” e,
especialmente, a advocacia de doutrinas e orientacdes politicas que
circulam sem precedentes, objetos da diplomacia de das relagbes
entre Estados, ou da negociacdo de empréstimos, da cooperacao
internacional, da assisténcia técnica etc. Trata-se de um complexa
combinacdo de conhecimento cientifico e técnico, por um lado, e de
doutrinas politicas e econbmicas, modelos de politicas sociais,
programas governativos e metas a atingir ou benchmarks, por outro

lado. (sic) (grifos do autor).

Entre as doutrinas referidas por Lima (2012), estdo as ideias
neoliberais. Elas tém sido muito importantes no processo de formulacdo das
politicas publicas (dentre elas, as politicas educativas) e em todo o processo de
reestruturacdo do Estado, alterando as suas caracteristicas, 0S seus
parametros de funcionamento e 0s seus objetivos.

Mas as ideias neoliberais ndo sdo as Unicas perspectivas circulando
entre os atores sociais que interferem sobre a educacdo. Além disso, as
concepcOes neoliberais ndo se apresentam de forma unissona. Ha varias
vertentes do neoliberalismo, dependendo dos interesses de quem as propde.

Em geral, as politicas educativas de orientacdo neoliberal tém sido
instituidas pelos organismos multilaterais, principalmente pela OCDE, pela
ONU® e pelo BM. Esses 6rgdos vém interferindo nas diretrizes e nas

82 OrganizacBes de diversas naturezas que atuam na proposicdo de ideias relacionadas a
determinados grupos e interesses.

83 A ONU é constituida por varios segmentos e 6rgdos. Dentre estes 6rgdos, 0S que mais
interferem sobre a educacdo sdo a Organizacdo das Nac¢Bes Unidas para a Educacédo a
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estruturas dos sistemas educacionais de diversas na¢des através da promocao
de conferéncias e encontros internacionais® nos quais sdo estabelecidos
acordos e metas por meio da construcdo de documentos e de publicacdes
oficiais que, ao se apresentarem sob a forma de produc¢des técnico-cientificas,
como estudos académicos e relatdrios cientificos, visam a fornecer orientacdes
sobre os procedimentos a serem adotados na educagao.

Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 148), o propdsito maior por
tras das prescricdes das organizacdes multilaterais € a adequacéo do Estado
aos parametros do neoliberalismo com a descentralizacdo das
responsabilidades e dos encargos para com a educagdo, mas, a0 mesmo
tempo, proporcionando a construcado de processos e instrumentos de controle
de resultados que permitam uma centralizacdo do poder decisério quanto aos
objetivos e as diretrizes do setor.

Porém, é preciso salientar a existéncia de algumas distin¢gdes entre as
propostas de educacdo dessas organizacdoes. Para Corsetti (2011), as
propostas educativas do BM e da UNESCO, ambos da ONU, apresentam
diferencas importantes. Segundo a autora, a UNESCO € a grande responsavel
pela instalacdo da estratégia Educacao para Todos, proposta pela ONU com a
Conferéncia Mundial de Jomtien (1990) e reiterada pela Cupula Mundial de

Educacdo de Dacar (2000), mas o BM®& tem determinado o modo como “a
cooperacao internacional concebe a educacéo, sobretudo através da definicéo

de formas de atuagcdo que se constituem num marco de referéncia

Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Banco Mundial (BM) - o
qgual os ja mencionados BIRD e FMI passaram a integrar parte mais tarde. Mas a OIT
(Organizacao Internacional do Trabalho) e a OMC também atentam para o assunto, ja que a
educacéo interfere diretamente sobre o trabalho e o consumo. E a comissdo técnica para
Populacdo e Desenvolvimento também tem interesse no assunto,visto que o neoliberalismo
engloba o neomalthusianismo, um conjunto de teorias populacionais que, entre outros
elementos, percebe a educacéo feminina como forma de controle populacional.

84 por exemplo, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos de 1990 em Jomtien
(Tailandia), Capula Mundial de Educac¢édo de 2000 em Dacar (Senegal), que foi uma sequéncia
do encontro de Jomtiem.

85 para Corsetti (2012, p. 14), o BM intensifica as inter-relacfes entre “sistema educacional e
sistema de mercado, entre escola e empresa, entre pais e consumidores de servigos, entre
relagbes pedagogicas e relagbes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto”. E
Sudbrack e Cocco (2012, p. 1) apontam que na visdo do banco a educagéo é mais um servico
do que um direito.
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alternativo ao das duas cupulas internacionais de e  ducacao”. (grifos
NOSSO0S).

Compreende-se com base nos apontamentos desta autora que as
orientacdes da UNESCO primam pela defesa da universalizacdo de toda a
Educacdo Basica e fazem uso do discurso de que a aquisicdo dos quatro
procedimentos fundamentais da educacéo® - sejam eles aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver - sao direitos humanos,
0 que se pode observar nos textos produzidos durante os referidos eventos.

Citam-se partes do documento produzido em Dacar:

NGs reafirmamos a visdo da Declaracdo Mundial de Educacédo Para
Todos (Jomtien, 1990), apoiada pela Declaracdo Universal de Direitos
Humanos e pela Convencdo sobre os Direitos da Crianga, de que
toda crianca, jovem e adulto tém o direito humano de beneficiar-se de
uma educacdo que satisfaca suas necessidades basicas de
aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua
aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. [...] Acolhemos os
compromissos pela educacdo basica feitos pela comunidade

internacional ao longo dos anos 90 [...]

7

E, segundo analisa Corsetti (2011, p. 2), o BM é “bastante reducionista”
em relacdo as proposicbes da Cupula de Dacar, visto que apregoa a
“universalizacdo do ensino primario - restrito aos dois primeiros ciclos do
ensino fundamental’. Observa-se, assim, que o BM preconiza uma abordagem
neoliberal mais ortodoxa, no sentido proposto por Hayek, de que o Estado deve
difundir o conhecimento a fim de formar a méo de obra, mas deve fazé-lo
atraveés da otimizacao dos recursos do Estado.

Fonseca (1998, p. 3) considera que a educacao é tratada pelo banco
como medida compensatoria para proteger os pobres e com isto aliviar as
possiveis tensdes no setor social. E, neste sentido, também se entende que a
instituicdo adota uma postura neomalthusiana, utilizando a educagcdo como

forma de conter a pressdo demografica.

86 Os quatro pilares da educacdo contemporanea foram propostos no relatério da Comissao
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI apresentado para a UNESCO em 1998.
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Ja a OCDE apresenta, segundo Aradjo (2013, p. 3-4)%’, uma agenda
prépria relacionada a Europa e um didlogo bastante aberto e cooperativo com

agéncias financeiras internacionais. Nas palavras da autora:

A OCDE tem obijetivos, vinculados primordialmente aos problemas
internos da Europa, e atua como foro de consulta e coordenacéo,
consolidacdo do modelo liberal e complementacdo ao FMI, Banco
Mundial e GATT (Acordo Geral de Tarifas e Comércio). [...] A
caracteristica principal da Organizacao é a formulacédo de estratégias
e coordenacdo de posi¢cdes dentro do seu raio de acdo e atuar como
“tribunal” das politicas dos paises-membros, intercambio e manancial
de informacdes. Ndo tem poder de sancdo e atua através de
convencimento e persuasdo dos lideres, ao apresentar
recomendacfes a partir de estudos realizados, nos paises membros

e convidados.

As publicagées da agéncia® dao grande importancia a formagéo de
futuros trabalhadores com o desenvolvimento das habilidades e competéncias
necessarias ao trabalho no capitalismo da Terceira Revolugdo Industrial. E é
neste sentido que a instituicdo tem estabelecido parametros educacionais e
aplicado avaliagcbes externas para verificar o desenvolvimento dessas
capacidades (os chamados surveys PISA e TALIS).

O PISA é o principal mecanismo de avaliacdo da OCDE, esua ultima
edicao resultou em um documento cujo titulo € bastante ilustrativo quanto a sua
preocupacdo com as competéncias para o trabalho: “Encontrar solugdes
criativas: quais sao as competéncias dos jovens de 15 anos em resolucdo de
problemas?” Esse documento apresenta 0s resultados obtidos pelos paises
participantes e um texto que determina como o0s estudantes devem reagir
diante de situacdes-problema e o que é a definicdo do PISA de resolucdo de

problemas, cita-se:

87 Freitas (2011), no entanto, considera que a OCDE liga-se aos interesses de empresas
multinacionais, afirmando que a agéncia € a herdeira do Plano Marshall que perpetrou a
abertura do mercado Europeu para as empresas americanas no pos-guerra, permitindo a
construcdo de grandes multinacionais americanas em uma Europa destruida. E questiona:
“Quem melhor poderia representar os interesses das corporagfes transnacionais sendo a
propria OCDE?.”

88 A OCDE tem no momento mais de cem publicacdes sobre o assunto disponiveis em seu
site.
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Para ter sucesso no primeiro PISA sobre habilidades criativas na
resolucdo de problemas, os alunos devem estar abertos a novas
ideias, aceitar a ddvida e a incerteza e usar a sua intuicdo para iniciar
uma solucdo. (OCDE, 2014, p. 1, traducao nossa).

As proposicbes de Lima (2012) aproximam-se das ideias de Ball
(2002a), que assume a heterogeneidade das propostas das instituicoes
internacionais e afirma que a reforma tem corrido o mundo de forma

“epidémica”’, mas também instavel e irregular. Nas palavras do autor:

Uma instavel, irregular, mas aparentemente imparavel torrente de
ideias reformadoras intimamente relacionadas entre si, esta a
possibilitar e a reorientar sistemas de educacdo com percursos e
histérias muito diferentes®, em situacdes sociais e politicas diversas.
Esta epidemia é sustentada por agentes poderosos, tais como o
Banco Mundial e a OCDE; atrai politicos de diversas faccdes e esta a
implantar-se profundamente nos mundos assumidos de muitos

educadores académicos (sic). (BALL, 2002a, p. 3).

Mais tarde, Ball (2005) avalia que as reformas neoliberais da educagéo
publica apresentam mecanismos que conduzem a uma reducédo das despesas
do Estado com a utilizacao eficiente de seus recursos, mas que principalmente
perpetram uma profunda transformacdo dos significados da docéncia, da
escola, da educacédo e do conhecimento, visto que 0 processo se insere numa
estrutura dominada pela racionalidade técnica®. E, posteriormente, 0 mesmo

autor aprofunda suas analises afirmando que:

Essas mudancgas precisam ser situadas em relacdo a um conjunto mais
amplo de mudancas sociais e politicas nas técnicas e modalidades de
governo, que tém o objetivo e o efeito de produzir novos tipos de

cidadaos e trabalhadores empreendedores condescendentes, ativos e

89 Corrobora com Trotsky (1905).

9 No artigo citado, Ball ndo define pormenorizadamente o conceito de racionalidade técnica,
nem menciona os teéricos segundo os quais o vislumbrava no momento da producdo do
trabalho. Assim, resumida e superficialmente, a racionalidade técnica pode ser entendida como
ideologia de dominacdo nos termos desenvolvidos por Marcuse (1998), Weber (1999),
Habermas (2006) e Heidegger (2008).
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responsaveis — uma explosao nos modos de governar. (BALL, 2010, p.

178).

Com base nessas propostas, reitera-se que as ideias neoliberais ndo
tém interferido apenas sobre os processos de educacdo formal e de
escolarizacao, elas também tém assumido um carater ideoldgico e conduzido
um profundo processo de formacdo cultural desses novos trabalhadores
através de diversas formas de discurso. Também se ratifica que, de acordo
com tais ideias, esse novo trabalhador ndo precisa ser um operario consciente
das contradi¢cdes entre o capital e o trabalho como o que viveu o pos-guerra.
Em termos soOcio-comportamentais, 0 novo trabalhador adquire caracteristicas
individualistas, costuma ser avesso a acao politica, dedicado ao consumo de
novidades tecnolbgicas e tende a ser um individuo que, no lugar de planejar o
seu futuro, vive de modo mais imediatista.

Concorda-se com Ball em sua proposicdo de que as reformas
neoliberais tém promovido uma transformacdo do papel do conhecimento e
consequentemente da escola e da educacdo, mas também se entende que héa
outros fatores envolvidos nesse processo de mudancas. Independentemente
da atuacéo das ideias neoliberais, vivemos em um mundo em que a producéo
de conhecimentos técnicos e cientificos € demandada pelo setor produtivo. Em
um mundo em que a Revolugcdo Tecnologico-Cientifica proporcionou uma
expansao vertiginosa de conhecimentos, tecnologias e informacdes e
transformou-os em ferramentas de trabalho. Além disso, no mundo
contemporaneo, as proprias tecnologias comunicacionais advindas da RTC
possibilitaram uma intensa acessibilidade a esses conhecimentos e
informacgbes, fazendo com que a escola deixasse de ser 0 espaco
monopolizador do conhecimento na sociedade.

As observacdes de Ball (2002) e Lima (2012) quanto & complexidade e
a instabilidade de todo este movimento de mudancas de papeis e significados
dos elementos ligados a educacéo séo de extrema importancia para o presente
trabalho.

Oliveira (2011) também traz uma contribuicdo importante. Ela realiza
uma analise bastante aprofundada sobre estas transformagfes também

considerando a existéncia de uma crise da escola. E faz um estudo histérico e
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sociologico do fenbmeno propondo que o processo tem relagdo com o papel
que a educacdo tem assumido na sociedade atual e afirmando® que a
retomada das lutas democraticas em prol de uma politica cultural da diferenca
no final do século XX - periodo que ela caracteriza como o “mundo pos-
socialista” - ocasionou algumas tensées importantes nos objetivos norteadores
da atividade politica, como: a supressédo do critério de justica baseado no
acesso universal aos bens materiais e culturais e na igualdade de
oportunidades por critérios de reconhecimento das diferencas; a supresséo dos
interesses de classe pela defesa das identidades grupais; a prevaléncia da
dominacdo cultural sobre a exploracdo como injustica fundamental, e a
prevaléncia do reconhecimento cultural sobre a redistribuicdo socioeconémica
como forma de justicamento.

E, segundo ela, estas tensdes incidiram fortemente sobre a escola e
sobre os profissionais docentes por meio do processo de reformas
educacionais das ultimas décadas, produzindo um campo de indefinicbes
acerca do que deve ser ensinado e aprendido e, com isto, podendo contribuir
para um “empobrecimento da oferta educativa aos pobres” no contexto
peculiarmente desigual da América Latina (Idem, p. 31).

A analise proposta por Oliveira (2011) auxilia sobremaneira no
esclarecimento de alguns conceitos que tém sido amplamente utilizados nas
discussbes acerca das politicas educacionais e muitas vezes com algumas
confusdes e indefinicdes, sdo eles: universalizagdo, socializagéo, igualdade,
equidade, direito e servigo.

A universalizacéo refere-se a distribuicdo ou a socializacao igualitaria
dos bens e conquistas da sociedade. Ela esta ligada a questéo da igualdade de
oportunidades enquanto direito garantido e inalienavel do cidaddo e dever
obrigatdrio e irrevogavel do Estado. Advoga a distribuicdo igual das riquezas
materiais e culturais produzidas na luta contra a exploracdo, de modo a
promover a justica social. Aléem disso, esta concepcéo insere-se na ideia de
democracia enquanto instituicdo dos direitos coletivos dos cidadaos.

Ja a equidade caracteriza-se pelo oferecimento de oportunidades a

populacdo, mas estas oportunidades ndo séo vistas nem como uma obrigacao,

91 Com base em Fraser (2001).
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nem como uma acao exclusiva do Estado. As oportunidades sdo vistas como
politicas compensatdrias, as quais sdo servicos que o Estado pode prestar,
quando possivel, na busca por um abrandamento das desigualdades sociais®?.
Mas elas ndo devem ser praticas exclusivas deste Estado, introduzindo-se a
sociedade civil e o Terceiro Setor como parceiros na busca pelo abrandamento
das desigualdades sociais. E, ainda, como a equidade assume que o Estado
nao tem deveres neste sentido, também pressupde que nao é ele que tem que
levar as oportunidades aos individuos e sim os individuos que tém que se
esforcar para alcanca-las, pois ela alinha-se com a noc¢éo (neo) liberal de que a
competitividade é benéfica para a sociedade. Além disso, a equidade esta
ligada a ideia de democracia enquanto instituicdo das liberdades individuais®3.

Por conta do processo historico de afirmacdo dos critérios de
valorizacéo das identidades grupais e das diferencas individuais, que conforme
exposto e analisado por Oliveira (2011), surgiu na sociedade contemporanea
como vozes que se sobrepuseram as lutas sociais caracteristicas do mundo
ideologicamente bipolar da Guerra Fria — universalizacao, direito, igualdade -
comum concebermos estas propostas como elementos opostos e
concorrentes. Entretanto, defende-se que esta oposi¢cado € muito mais aparente
do que concreta e que ela pode ser desconstruida, principalmente no que
tange ao ambito educacional e escolar. As propostas de Libaneo, Oliveira e
Toschi (2010), expostas a seguir, sinalizam neste sentido.

Estes autores realizam uma analise das transformacdes da educacéo,
do conhecimento e da escola sob o prisma da epistemologia do conhecimento
cientifico e das teorias da pedagogia.

Quanto a primeira, eles propdem que, por volta do ano 2000, os pos-
modernos passaram a criticar as teorias modernas a partir de uma relativizacao
do conhecimento, de uma critica & dominacao cultural, da interdisciplinaridade
e da apologia a educacéao sistémica. E esse fenbmeno ocasionou um choque

de paradigmas no qual “as tendéncias relacionadas a funcdo da escola

92 Aproxima-se, assim das propostas da Terceira Via.

93 Resumo analitico construido com base em Gadotti (2010) e Freitas (2011), Oliveira (2012) e
Peroni (2005): “[...] para os neoliberais, a responsabilidade pela execucao das politicas sociais
deve ser repassada para a sociedade por meio da privatizacdo (mercado) ou publico nédo
estatal (sem fins lucrativos). E o caso do projeto de reforma do Estado no Brasil em que
politicas sociais sdo consideradas servicos nao-exclusivos (sic) do Estado e, assim sendo, de
propriedade publica ndo estatal ou privada.” (Peroni, 2005, p. 14).
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apresentam-se [...] bastante difusas”. Assim, contra o0 modelo de escola
tradicional, tem-se preconizado a escola da igualdade de oportunidades com
compreensao das diferencas, isto €, as concepcdes de escola tém circundado
a nocao de um ensino comum a todos e que, ao mesmo tempo, se diferencie e
se ajuste de acordo com as individualidades socioculturais dos alunos
(LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2010, p. 243).

Ja no que diz respeito as teorias pedagdgicas®, os autores propdem
que uma interdisciplinaridade por vezes imprecisa e inadequada adentrou a

escola e, com isso:

A ligacéo da pedagogia, com a psicologia e a sociologia, fez destacar
as diferencas especificas de linguagem, de aprendizagem, de
motivos, em virtude da origem social dos alunos, levando a
postulacbes legitimas de integrar na escolarizacdo exigéncias
cognitivas e 0s processos sociointegrativos e individualizantes. Ha
indicios, no entanto, de que esta tendéncia ndo deu conta de conciliar
tais demandas com a garantia de sélida formacé&o cultural e cientifica
por meio de formas eficientes de organizacdo do processo de
aprendizagem. Aos poucos as missdes sociais foram sobrepujando

as missfes pedagogicas. (Idem).

Propdem, também, que este fendbmeno decorre da pedagogia da nova
escola, que continua presente nas politicas oficiais, pois ela ndo exclui a
transmissdo do conhecimento, mas considera mais importante o processo de
aprendizado; porque, no ambito da pratica escolar, tem sido muito comum a
mistura de concepgdes curriculares e metodoldgicas, o que é o caso da propria

pedagogia da nova escola, que tem por base Piaget e Vigotsky “ou ainda uma

94 A fim de ilustrar a referida mistura, cito algumas das concepcdes de educacdo escolar
moderna e pds-moderna presentes na educacdo brasileira. Dentre as modernas, destaco a
pedagogia tradicional centrada no conhecimento (de Coménio e Herbart); a tendéncia
humanista moderna, que € filosoéfica e centrada na existéncia humana (de John Dewey, de
Piaget e dos escolanivistas); a tendéncia tecnicista voltada para a profissionalizacdo; as
tendéncias que criticam a educacao no sistema capitalista (de Bourdieu, Passeron, Althusser,
Baudelot e Establet); a tendéncia dialética que percebe a educacdo ao mesmo tempo como
fator potencial de dominacéo e libertacdo, dependendo dos atores que a exercem; e as
tendéncias libertarias (como a de Paulo Freire). Dentre as concepgBes pos-modernas de
educacéo, cito a sociologia da educacdo de Lopes e Macedo (que tem como bases Young,
Apple, Giroux, Foucalt, Derrida, Deleuze, Morrin e a Escola de Frankfurt); e a j& mencionada
tendéncia da critica aos conteddos, que, através de Perrenoud, Tardif e Schon, faz apologia ao
ceticismo epistemoldgico, ao relativismo ontolégico e a uma pedagogia da pratica.
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mistura das ideias desses dois psicélogos, aplicadas de modo bastante
ambiguo e frequentemente equivocado.” (Ibidem).

Segundo os autores, ambos os fen6menos contribuem para formar um
ambiente escolar marcado por uma confusa fragilidade tedrico-metodologica. E
essa fragilidade tem permitido a difusdo, “por forte influéncia dos organismos
internacionais que formulam as pautas das relagcdes entre educacao e
economia”, de uma proposta de escola que desenvolve a integracéo social e as
competéncias minimas exigidas pelo mercado “deixando em segundo plano o
ensino dos contetidos e o desenvolvimento cognitivo dos alunos”. (LIBANEO,
OLIVEIRA e TOSCHI, p. 244-245).

As observacoes de Lima (2012) se aproximam das destes autores. Ao
estudar este fenbmeno, ele afirma que as perspectivas mais pragmatistas e
tecnocraticas de formacéo e aprendizagem ao longo da vida tém subordinado a
vida e, portanto, os processos educativos “a uma longa sucessao de
aprendizagens Uteis e eficazes, instrumentalizando-a e amputando-a de suas
dimensdes menos mercadorizaveis”. (LIMA, 2012, p. 44).

Ja Goncalves (2013) analisa esta transformacéo dos sentidos e papéis
da escola e do conhecimento de forma mais incisiva. Ela prop6e® que estamos
diante de uma crise da escola em decorréncia de um processo de
desvalorizacdo do conhecimento - enquanto producéo cultural e histérica da
humanidade - em favor de um ceticismo epistemolégico e de um relativismo

ontolégico. Segundo ela:

[...] parece que a escola se vé mediante uma situacdo paradoxal uma
vez que os discursos da agenda pos-moderna ecoam no chao da
instituicdo ao se defender com tanta énfase ideias como a valorizag&o
da realidade do aluno, a valorizacdo das diferencas, as diferencas
culturais e de saberes. N&o se trata de negar a importancia dessas
ideias, mas de afirmar que a funcdo da escola vai além disso.
(GONCALVES, 2013, p. 2).

E, para ela, o conhecimento cientifico tem perdido a centralidade na

escola em funcgéo de que:

95 Com base em Moraes (2009).
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As politicas educativas, embora também incorporem as demandas
sociais, tém seguido a cartilha (sic) das instituicdes financeiras
internacionais e dessa forma voltam-se aos principios do mercado e
negam aos sujeitos a formacédo integral do homem, potencializadora
do desenvolvimento fisico, politico, social, cultural, filoséfico,
profissional, afetivo; que concebe 0 homem em sua totalidade. Nesse
sentido, demanda-se por uma nova pedagogia baseada no
desenvolvimento de competéncias. Para a maioria da educacéo
basica basta o saber instrumental desconectado do aspecto
ontolégico. Basta privilegiar a pratica em si mesma e modos de saber
gue se limitem ao pragmatico. Na esteira do mercado procura-se de
qualguer modo adaptar os alunos e docentes a nova realidade. Nao
importa conhecer os fundamentos do conhecimento, a histéria, as
conquistas, as barbaries. [...] Nao importa se o aluno sabe ou nédo o
gue lhe antecedeu e o porqué do curso dos acontecimentos; importa
saber minimamente alguns aspectos do conhecimento que o
possibilita ingressar no mundo do trabalho, sem se perceber como
autor de sua histéria e da histéria do mundo que lhe apresenta.
(GONGCALVES, 2013, p. 7).

Assim, Goncalves (2013, p. 8-9) defende®® que as politicas
educacionais neoliberais tém ressignificado o saber da escola, levando-o a se
igualar ao saber do cotidiano, reduzindo-o aos multiplos saberes que nascem
do dia a dia, que neste processo o conhecimento escolar tem se tornado
empobrecido, homogeneizado e superficial através da apologia a uma
epistemologia da pratica (como as propostas por Perrenoud, Tardif e Schén), a
gual rompe com a reciprocidade entre esta e a teoria, pereniza o presente,
apaga a histéria e esmaece o futuro.

Além de as percepcdes sobre a complexidade e a instabilidade destes
movimentos de transformacao acima apresentadas, o presente trabalho abraca
a proposicdo de Oliveira (2011) de que os tensionamentos entre 0s projetos e
as abordagens politicas existentes ao final do século XX interferiram sobre a
educacdo e sobre a escola, criando algumas indefinicbes e abrindo espaco

para uma fragilizacdo de ambas. Mas também se entende que este € um

96 Com base em Bhaskar (1993) e Moraes (2009).
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dentre os fatores do processo. Neste sentido, também se aceitam as
proposicoes de Libaneo, Oliveira e Toschi (2010) sobre a interferéncia da
duvida epistemoldgica quanto ao conhecimento cientifico e também se aceitam
as suas consideracdes sobre a possibilidade de impactos desta mistura de
teorias pedagogicas sobre a crise da escola. E, ainda, ndo se deixa de
enxergar, conforme propéem Gongalves (2013) e Lima (2012), que a apologia
ao conhecimento enquanto elemento utilitario da economia em detrimento de
sua concepgcdo como patriménio construido pela humanidade e para a
humanidade pode trazer prejuizos a educacao, esvaziando-a de seu sentido
humano. E como estes sdo fenbmenos presentes em toda a educacdo, ndo
estando restritos ao setor publico, evoca-se Werle (2012, p. 9), para quem a
crise da escola é funcional e abrange tanto as escolas publicas como as
privadas, pois estamos diante de uma escola que “ndo esta mais respondendo

com a qualidade demandada”.

2.7 ASPECTOS CONSTITUCIONAIS, JURIDICOS E INSTITUCIONAIS DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

Conforme dito anteriormente, as reformas educativas engendradas no
Brasil nos ultimos 25 anos fizeram parte do amplo processo de reestruturacao
do Estado nacional com sua adequacdo a propostas do neoliberalismo. Este
movimento foi caracterizado pela institucionalizacdo de novas diretrizes
educativas através de leis, decretos, pareceres normativos e também pela
criacao de O0rgaos governamentais e pela alteracdo das relacdes politicas entre
os entes federativos. Deste modo, existem alguns trabalhos de pesquisa
dedicados ao estudo da construcao juridica e institucional dessas politicas e de
sua aplicacao.

Como importante exemplo de tais politicas, € possivel citar 0 processo
de universalizacdo da Educacdo Basica no Brasil, um processo recente,
movido por necessidades do setor econdmico e marcado por conquistas
gradativas. R. Oliveira (1999) escreveu um artigo sobre isto no qual analisou o
direito a educacdo com base na Constituicdo Federal de 1988 e sua efetivacéo

pelo sistema de Justica, observando que o acesso, a permanéncia e 0 sucesso
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na escola fundamental continuavam como promessa nao efetivada. Segundo o
autor, um estudo comparativo do perfil de escolarizagdo da populagéo
brasileira com a de outros paises demonstrava que o Brasil possuia um dos
piores desempenhos do mundo. “Apenas 22% dos ingressantes concluiam o
EF” (na época de oito anos) “e apenas 39% atingem a 52 série” (hoje 6° ano).
(R. OLIVEIRA, 1999, p. 61).

Menos de uma década depois, 0 mesmo autor realizou uma analise
historica do processo de universalizacdo do Ensino Fundamental e suas
implicacdes sobre a qualidade da educacéo oferecida pelo setor publico a partir
da analise de dados referentes as matriculas escolares no Ensino Fundamental
e Médio. Neste artigo, R. Oliveira (2007, p. 661) observou que, embora a
universalizacdo ainda néo tivesse sido efetivada por completo, havia ocorrido
uma grande e importante expansao da cobertura da educacédo fundamental. E,
também, que “a universalizacdo do EF representou mudancas de qualidade na
dindmica das contradicbes educacionais no Brasil”; pois, por um lado, o
processo “teve um amplo sentido democratizador, por meio do qual parcelas da
populacdo historicamente alijadas progrediram no interior do sistema de
ensino”; mas, por outro, “fez com que os processos de diferenciacdo social e
de exclusdo mudassem de qualidade e de lugar” (Idem.).

Ao passo que, na década de 1990, a LDB previa obrigatoriedade e
gratuidade do EF e progressiva extensédo da obrigatoriedade e gratuidade do
EM; em 2009, a Lei 12.061/09 introduziu a universalizacdo do ensino médio
gratuito e, h& cerca de dois anos, a Lei 12.796/13 instituiu a obrigatoriedade e a
gratuidade da Educacédo Basica (que compreende a Educacéao Infantil, o EF e o
EM) dos quatro aos dezessete anos. E este processo gradativo e também seus
desdobramentos legais e institucionais tém sido acompanhados por
pesquisadores.

A partir de um estudo sobre a legislacdo educacional, A. Lima (2009)
analisou as inter-relacdes entre Estado, educacdo e controle social em um
artigo no qual defendeu que as reformas educacionais engendraram a
desconcentracdo das tarefas educacionais e passaram a controlar o fluxo
escolar, mas deixaram lacunas neste processo, visto que o realizaram sem a
construcdo de instrumentos de controle social que pudessem edificar um

modelo de educacao realmente publica sob o controle da sociedade.
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Werle (2010) analisou a educacao municipal sob a 6ptica do regime de
colaboragdo entre os entes federativos em um artigo. Através do estudo da
legislacdo de municipios do Rio Grande do Sul que criaram o0 seu Sistema
Municipal de Ensino, a autora verificou um processo de submissao da esfera
de poder municipal a regulamentacédo nacional, afirmando que o Estado € um
interlocutor proeminente sobre estes entes da federacdo. Ela também avaliou
que o regime de colaborag&o nao tem servido como uma referéncia consistente
para assegurar o processo de avaliacdo externa e que ha elementos nao
estatais emergindo como fatores atuantes nesse processo colaborativo.

Rangel e Nogueira (2011) também analisaram as politicas de
municipalizacdo do ensino e o papel do Estado Federativo de cooperagcdo em
um artigo. Seu objetivo foi delinear como se desenvolve 0 processo de
municipalizacdo e apontar os seus limites e potenciais sob o prisma dos efeitos
da legislagdo constitucional e infraconstitucional. E, de acordo com a
observacéo critica dos autores:

A organizacgéo juridico politica do Estado democratico de direito se
fortalece com a municipalizacdo do sistema de ensino, desde que a
descentralizacdo ndo se efetive como desvanecimento das
responsabilidades atribuidas aos demais entes federativos.
(NOGUEIRA e RANGEL, 2011, p, 523).

Camini (2010) abordou a relacdo entre os entes federativos sob o
prisma do PDE e Plano de Metas compromisso Todos pela Educacdo em um
artigo. No trabalho, a autora discutiu elementos como a centralizacao-
descentralizacdo da politica educacional e os mecanismos de monitoramento.
Suas conclusdes apontam para a coexisténcia de praticas de gestdo gerenciais
e praticas de gestdo democraticas nos processos que envolvem a sua
implantac&o. Vieira (2011, p. 123) corroborou neste sentido ao problematizar o
fenbmeno do aprofundamento da “l6gica do pensar globalmente e agir
localmente” dentro do qual se insere o processo de descentralizacdo da
educacao brasileira e concluiu que a expansao da autonomia dos agentes de

poder locais € apenas aparente, uma vez que ela institui mecanismos de
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verificacdo que engendram uma intensificacdo do controle do poder central
sobre a gestédo educacional e escolar.

J& Freitas e Fernandes (2011) estudaram a efetivacdo do direito
publico subjetivo a educacdo diante do processo de municipalizacdo da
educacdo fundamental a partir da analise de seis municipios sul-mato-
grossenses. Os autores se dedicaram a estudar como 0s municipios tém
trabalhado para institucionalizar este direito e concluiram que a educacao
municipal, caracterizada por multiplicidades e disparidades, tem tido
responsabilidades crescentes na extensdo da obrigatoriedade escolar; mas
que, ao mesmo tempo, a gestdo municipal da educacdo tem se mostrado fragil
e segmentada, e a contribuicdo legislativa municipal tem se sido escassa.

O tema do federalismo cooperativo também foi abordado no artigo de
Araudjo (2012). Porém, no lugar de abordar o papel das instancias estatais
sobre o fenbmeno, a autora analisou a atuacao do empresariado na definicéo e
na regulamentacédo do regime de cooperacdo e os reflexos deste processo
sobre o desenvolvimento da educacéo. Deste modo, o trabalho corroborou com
Werle (2010) a respeito da emergéncia de forcas politicas ndo estatais no
processo colaborativo entre os entre da federagao.

Segundo a analise de Araudjo (2012), estes arranjos ampliam as
disparidades regionais e ndo se constituem em mecanismos legitimos para a
regulamentacdo do regime de colaboracdo. Deste modo, suas conclusdes se
aproximam relativamente das concepc¢bes de Abicalil (2002), que fez uma
andlise aprofundada acerca do processo de descentralizagcdo da Educacéo
Basica. No artigo, o autor analisou o INEP propondo que esta instituicdo tem
sofrido um processo de “hipertrofia” com o0 aumento de suas responsabilidades
e fez uma andlise bastante contundente sobre o processo de descentralizagédo
ao afirmar que o aparente descompasso entre descentralizacdo e autonomia

nos projetos oficiais nada mais € do que a ocultacdo do principal: “a
atomizacdo da execucdo, a acentuacdo das desigualdades — em nome das
diferencas — e a individualizagcdo das oportunidades no lugar do direito
universal e publico”. (ABICALIL, 2002, p. 271).

Também estudando o fendmeno da descentralizacdo da educacéo sob
diferentes aspectos, tém-se os trabalhos de Peroni (2005; 2006). Peroni (2005,

p. 11) estudou a descentralizacdo da gestdo educacional a partir da
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perspectiva financeira, analisando as imbricacées do PDDE sobre o papel da
escola. A autora observou que a obrigatoriedade de todas as escolas terem
unidades executoras para receberem o0s recursos da Unido, por um lado,
centraliza o poder, uma vez que retira a autonomia dos municipios de construir
seus processos de gestdo democratica; mas, por outro, ocasiona um relevante
“avanco no processo de implantagcdo de organizacdo social, que € parte da
passagem das politicas publicas para o publico ndo estatal”. No ano seguinte, a
autora analisou de maneira ao mesmo tempo ampla e aprofundada as
mudancas na configuracdo do Estado e suas influéncias sobre a politica
educacional (PERONI, 2006, p 11). Posteriormente Peroni, Oliveira e
Fernandes (2009) investigaram as novas regulacfes entre os setores publico e
privado na gestdo da Educacdo Brasileira diante da emergéncia do Terceiro
Setor e das mudancas na estrutura do Estado e, segundo elas, este fenbmeno
afeta negativamente as possibilidades de construcdo de uma gestéo
democrética. E, deste modo, suas observagfes aproximaram-se em parte das
propostas de Werle (2010) e Araujo (2012).

Ha também alguns trabalhos dedicados a estudar os efeitos do
movimento de descentralizacdo e de municipalizacdo da educagé&o sobre o0s
processos educativos e resultados escolares. Ceneviva (2011) trouxe na sua
Tese uma importe contribuicdo sobre as reformas na configuracédo do Estado e
na municipalizacdo da educacédo. O autor se propds a investigar se o nivel de
governo responsavel pela prestacdo do servico educacional importa para a
qualidade do mesmo e, a partir de analises gquantitativas, ele concluiu que as
variacfes entre os resultados de escolas no SAEB antes e depois do processo
de municipalizacdo, bem como entre escolas estaduais e municipais, €
estatisticamente irrelevante; indicando, desta forma, que as politicas de
repasse dos encargos e responsabilidades como forma de qualificar o servigo
educacional ndo estdo atendendo a sua finalidade. Sua conclusdo corrobora
com as observacbes de Esposito (2010), que investigou os efeitos da
municipalizacdo do ensino no municipio de Martinépolis (S&8o Paulo) em sua
Tese. Mesmo utilizando uma metodologia distinta e sendo um trabalho de
carater qualitativo, ela também concluiu que as politicas relacionadas ao
repasse de responsabilidades ao municipio ndo ocasionaram melhoria dos

resultados do municipio no SAEB.
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O artigo de Gutierres (2011) sobre a municipalizacdo no municipio de
Altamira-PA também corrobora com as constatacbes de que 0S avangos
proporcionados pelo processo ndo sdo expressivos. E, ainda, a Dissertagao de
Rocha (2011), que analisou a municipalizacdo da educacdo sob a perspectiva
financeira investigando os impactos dos programas de descentralizacdo dos
gastos publicos sobre os resultados da Prova Brasil, também constatou que
estes impactos sdo minimos ou inexistentes.

Souza e Gouveia (2010) também estudaram a municipalizacdo sob a
perspectiva das politicas de financiamento e de gestdo da educacédo. A partir
da analise dos processos e textos politicos relacionados a CONAE e ao novo
PNE, os autores ponderam em seu artigo que a principal dificuldade para a
construcdo do Sistema Nacional Articulado de Educacéo pode estar ancorada
na existéncia de indefinicbes no Pacto Federativo que precisa ser repensado
para evitar concorréncia e sobreposicdo de responsabilidades. Costa (2010)
caminhou no mesmo sentido analisando o regime de colaboragdo entre os
entes federativos com um olhar apenas sobre as politicas de financiamento.
Através da realizacdo de uma reviséo bibliografica, a autora construiu algumas
problematizagbes importantes sobre o papel das politicas do governo federal
no financiamento da Educacao Basica brasileira no seu artigo.

Ja Martins (2013) realizou uma pesquisa de mapeamento das politicas
educacionais dos municipios da regido do Vale dos Sinos no que se refere ao
enfrentamento da defasagem idade série defendido pelas politicas do governo
federal e identificou lacunas importantes na implementacdo dessas politicas,
concluindo que elas nédo séo tratadas de forma continuada na maioria dos

municipios investigados.

2.8 REFORMAS E GESTAO EDUCACIONAL

Tratando de investigar os instrumentos de gestao estratégica instituidos
pelo governo federal no a&mbito das escolas publicas, Werle e Borges (2012)
produziram um artigo no qual apresentam um estudo sobre o Levantamento da

Situacdo Escolar (LSE) no Municipio de Erechim-RS e propuseram que
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ocorrem dificuldades na construcdo do levantamento, principalmente no que
concerne aos recursos humanos disponiveis para a realizacdo do trabalho.

Segundo a analise dos autores, essas deficiéncias de execugdo podem
invalidar a sua proposta, que é ser um instrumento de gestéo para auxiliar na
avaliacdo institucional e, a partir da producdo de relatorios gerenciais,
identificar as necessidades de adequacdo dos prédios e de aquisicdo de
equipamentos e materiais didaticos.

Wittmann (2011) estudou em sua Tese as caracteristicas e os reflexos
do uso da certificacdo ISO 9001 da gestdo de uma escola publica de Ensino
Fundamental de Gramado-RS, tendo entre suas conclusdes o fato de que os
requisitos de gerenciamento e controle geraram davidas, questionamentos e
contradicbes quanto ao significado de qualidade educacional e que, no ambito
da escola pesquisada, a certificacdo se contrapds as proprias praticas de
gestdo democratica que vinham sendo construidas.

Também tratando do uso de tecnologias de gestdo de origem
empresarial aplicadas a éarea da educacdo, Roos (2012) dissertou
problematizando as caracteristicas e implicacdes do PAR (Plano de Acdes
Articuladas), a ferramenta de diagnéstico e planejamento estratégico
educacional disponibilizada pelo MEC e o FNDE, que se vincula ao PDE e ao
Plano de Metas compromisso Todos pela Educacédo, segundo o qual os entes
da federacdo devem aderir de maneira voluntaria ao Plano de Metas e, ao
fazé-lo, devem estabelecer metas de reducao da repeténcia e de aumento do
IDEB, assumindo o compromisso de cumpri-las.

O objetivo central do trabalho de Roos (2012) foi questionar o carater
voluntario dessa adesédo e investigar as dificuldades de implementacdo das
acoes do PAR no contexto dos municipios do Vale dos Sinos. Os resultados da
pesquisa indicam a falta de compreensdo sobre o processo por parte dos
gestores; apontam que este tipo de ferramenta ndo contempla as
especificidades dos contextos diversos onde € aplicada e que sua aplicacéo
dificulta a construcdo de processos democraticos participativos da gestéo
escolar.

Assim, esta investigacéo corrobora com o trabalho de Wittmann (2011)
ao observar que ferramentas de gestdo empresarial podem dificultar a

construcdo de processos de democratizacdo da gestdo educacional. Ressalta-
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se, porém, que as contribuicbes desta autora para as pesquisas acerca da
qualidade da educacdo n&o se limitam aos seus resultados, sua
contextualizagdo e suas analises das politicas estudadas s&o bastante
coerentes e aprofundadas.

Libanori, Baldan, Riscal e Oliveira (2013) estudam o PAR enquanto
mecanismo de consolidacdo do accountability nas politicas educacionais do
Brasil. As andlises expostas em seu artigo basearam-se em estudos de
documentos internacionais e oficiais do MEC e concluiram que o PAR tem uma
atuacao bastante expressiva nos municipios, constituindo-se num importante
mecanismo de prestacao de contas e promovendo uma homogeneizagcédo das
politicas educacionais.

O tema do accountability em educacdo ja havia sido abordado por
Souza (2009) em sua Dissertacdo. A autora realizou uma pesquisa com 0
intuito de analisar os processos de accountability de professores da rede
publica de ensino a partir do instrumento avaliativo Prova Brasil e concluiu que
a estes faltava compreensao sobre as funcdes, o0s objetivos e as metodologias
de aplicacdo destas avaliacOes.

Oliveira e Fonseca (2009) analisaram a gestdo escolar no contexto das
recentes reformas educacionais brasileiras tratando das repercussdes de dois
programas brasileiros de gestdo escolar desenvolvidos com financiamento
internacional: o Fundescola e o Pro-Qualidade. “A pesquisa apontou o
fortalecimento de uma visdo gerencial estratégica e a convivéncia de duas
concepcodes opostas de gestdo da educacédo publica: ora privilegiando praticas
gerenciais (Plano de Desenvolvimento da Escola); ora sinalizando para as
aspiracdes da comunidade por uma escola mais autbnoma e de qualidade
(Projeto Politico Pedagdgico).” (FONSECA e OLIVEIRA, 2009, p. 233)%’.

M. Santos (2010) abordou em sua Tese a gestdo educacional no
referente a participacdo dos pais na escola, concluindo que esta ndo consegue
promover a énfase na autonomia da gestao escolar e nem a aproximacao dos
familiares com os curriculos, indicando a ocorréncia de uma falha no processo
de insercdo das comunidades escolares como mecanismos de verificagdo e

controle das escolas.

97 Libaneo, Oliveira e Toschi também contrapdem o PDE e o PPP desta forma.



94

No mesmo ano, Camacho (2010) defendeu uma Dissertacdo com um
enfoque bastante proximo, seu trabalho objetivou analisar as dinamicas
escolares relacionadas com a participagdo da comunidade nos processos
decisorio-avaliativos dos Conselhos de Classe e Série. suas conclusdes
corroboram com as de M. Santos (2010). Ela propbe que a insercdo da
comunidade nos processos decisoOrio-avaliativos da escola carece de
compreensao dos envolvidos quanto aos objetivos e func¢des do processo.

Campos (2011) também buscou estudar a gestdo democratica a partir
da participacdo do Conselho Escolar de uma escola municipal maranhense em
sua Dissertacdo. No trabalho, a autora identificou a predominancia do carater
gerencial de gestdo democratica, que, embora possa assumir uma perspectiva
de democratizacéo, introduz elementos prescritivos e normativos dos discursos
oficiais que ensejam uma descentralizacdo das responsabilidades e uma

concentragcdo do poder decisério. Mas a autora também observa que:

Contudo, vislumbra-se que, embora a reforma esteja forjada numa
concepcao mercadoldgica de educagédo, na qual as relagdes de poder
estdo fortalecidas, nela também podem ser encontrados elementos
gue possibilitam uma outra perspectiva de gestdo da escola que seja
verdadeiramente democratica e que desencadeia processos de
participacdo, passo reconhecidamente necessario para a construcao
de uma nova qualidade social na perspectiva da gestdo da politica
educacional [...]. (CAMPOS, 2011, p, 7).

Alves e Silva (2012) analisaram em um artigo o gerencialismo na
escola publica e suas implicacdes sobre a autonomia do trabalho docente e da
gestdo pedagogica, revelando que o fendbmeno engendra uma aparente
ampliacdo da participacdo democratica dos docentes no interior das escolas,
mas que na pratica intensifica a responsabilizacdo individual e o controle do
trabalho dos docentes e gestores.

A complexidade da gestdo educacional é atestada pela pesquisa de J.
Rosa (2011), que realizou um estudo comparativo entre quatro escolas
brasileiras e quatro escolas coreanas a fim de desvendar qual modelo de
gestdo proporcionaria um processo educativo com melhores resultados. Sua

Tese aponta que ndo existe em nenhuma das instituicdoes a adogao de um
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anico modelo caracteristico; ocorrendo, na verdade, processos complexos e
contraditorios com multiplas orienta¢des imbricadas.

A Dissertacdo de Medeiros (2011) também buscou depreender quais
sao as caracteristicas de gestao presentes em escolas com bom desempenho,
e suas conclusdes apontaram no mesmo sentido, propondo que cada escola é

um universo particularmente complexo.

2.9 GESTAO E AVALIACAO EDUCACIONAL

Dada a importancia dos processos avaliativos de larga escala para as
atuais politicas educacionais, ha uma consideravel diversidade de trabalhos
sobre o assunto.

Carneiro e Assuncdo (2012) analisam as avaliacdes externas
promovidas pelo MEC e pela OCDE de modo bastante critico. No artigo, elas
problematizam a constituicdo dessas avaliagbes como: “estratégias de poder
largamente utilizadas em uma relagdo hierarquica que sanciona 0s sujeitos
para subordina-los e dirigi-los segundo os interesses e necessidades do
modelo de sociedade hegeménico constituido” e consideram que o “PISA traz
consigo a marca da reestruturacdo do capital e das transformacdes que dela
emanam”, sendo um ‘“instrumento de regulacdo que induz os governos a
realizar processos de autoavaliacdo como o IDEB, que toma o PISA como
referéncia padrdo” (CARNEIRO e ASSUNCAO, 202, P. 654). Além disso, as
autoras defendem que esses processos tém conduzido a conformacao de uma
nova escolarizagdo, de uma nova forma de ensinar e aprender e tém
influenciado na decisao sobre o que ensinar e o que aprender.

Vieira e Vidal (2011) chegaram a conclusdes semelhantes quando
analisaram as imbricacdes entre gestdo e avaliacdo educacional através do
comportamento do IDEB das séries iniciais e finais do EF em dez municipios
cearenses. Os autores constataram que a atencdo dada aos aspectos
pedagogicos teve efeitos positivos sobre o indice, mas que ocorreram

mudancas “no conteddo ensinado, com a reducdo do curriculo e a
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supervalorizacdo das matrizes da Prova Brasil”. (VIEIRA e VIDAL, 2011,
p.419)%.

Também estudando as imbrica¢des entre gestdo municipal e avaliacao
educacional, Battisti (2010) produziu uma Dissertacdo na qual investigou a
forma como as secretarias municipais de educacdo da AMESNE (Associacao
dos Municipios da Encosta Superior do Nordeste) se apropriam e traduzem os
dados das avaliacbes da Educacdo Bésica para as escolas da rede,
constatando que pouquissimos municipios desta associacdo tém utilizado
esses dados como ferramenta de gestdo da educacdo municipal. E, segundo
ela, essa realidade se apresenta mesmo nos municipios da associacdo que
apresentam um sistema municipal de ensino constituido juridicamente.

Andrade (2011) discutiu a avaliacdo em larga escala como
subsidiadora da formulacdo de politicas educacionais frente aos mecanismos
de gestdo democratica dos municipios do vale do Rio dos Sinos em sua
Dissertacdo. A pesquisa estudou o processo de aplicacao da Prova Brasil e os
impactos deste instrumento sobre as instituicdes de ensino e destacou algumas
acOes desencadeadas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéao da Escola
(PDE-Escola) sobre as escolas que apresentaram médias inferiores a média
nacional nas avaliagdes do SAEB.

Para a autora, o municipio de Sao Leopoldo teve avan¢os quanto a
democratizacdo da gestdo educacional, no entanto ha também evidéncias de
processos reprodutivistas na gestdo da educacdo deste municipio. Ela afirma
que o planejamento e a execucéo descentralizada das a¢gbes desencadeadas
pelo PDE-Escola criou dificuldades para a gestdo dos sistemas de ensino
devido a permanéncia de processos nao participativos no interior das escolas.
Afirma, também, que faltam politicas que integrem as diferentes secretarias
municipais e instituicdes de ensino com as instancias superiores.

Com preocupacoes semelhantes, A. Santos (2012) defendeu uma Tese
na qual analisou as implicacbes da avaliacdo de larga escala sobre a gestado
democratica dos Sistemas Municipais de Ensino (SME) de Santa Catarina e

concluiu que tanto as préaticas educacionais quanto as legislacdes dos SME

98 | santos (2002) ja havia chegado a conclusdes semelhantes.
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concentram influéncias reprodutivistas e mercadoldgicas e que 0s responsaveis
pela gestdo da educagdo municipal tém se dispersado na busca por
estratégias para a melhoria dos resultados numéricos relativos a educacdo,
sem grandes consideracdes acerca dos processos nela envolvidos.

Deste modo, observa-se que as pesquisas de Battisti (2010), Andrade
(2011) e Santos (2012), apesar terem investigado campo empiricos bastante
distintos e aplicado metodologias de pesquisa diferentes, chegaram a
conclusdes aproximadas no que tange a percepcao de falhas no uso dos
resultados das avaliacdes externas como instrumentos de feedback®® pelas
secretarias de educacao.

S. Martins (2010) também analisou as avaliagbes externas como
ferramenta de gestdo pedagdgica, todavia com foco no trabalho do
coordenador pedagogico. Ela também concluiu que ha dificuldades por parte
dos trabalhadores em educacédo em utilizar estes resultados como feedback no
planejamento e gestao educacional. De modo muito semelhante, a Dissertacéo
de Pimenta (2012) buscou investigar as influéncias das avaliagbes externas
sobre o trabalho dos coordenadores pedagogicos em S&o Paulo, e suas
conclusdes corroboram com as de S. Martins (2010).

S. Rosa (2014) buscou identificar os municipios que instituiram
processos proprios de avaliacdo da proficiéncia dos alunos no Estado do Rio
Grande do Sul para compreender de que maneira essas praticas de avaliacédo
em rede estariam, ou néo, institucionalizadas nos municipios do Rio Grande do
Sul e como tem sido estabelecida a gestdo dos processos educacionais a partir
dessas avaliacbes. O estudo conseguiu realizar uma série constatacdes

importantes, nas palavras da autora:

O estudo revela que, dentre 497 municipios, apenas 7 desenvolvem
algum tipo de avaliagdo em rede municipal e que 4 desses municipios
organizaram uma pratica avaliativa com foco na proficiéncia dos
alunos (provas). Mostra também que dos 4 municipios envolvidos na
pesquisa, dois institucionalizaram, de alguma maneira, suas praticas

avaliativas. O estudo apresenta alinhamento entre o entendimento de

99 No caso da gestdo, feedback significa realizar a retroalimentacdo do sistema com
informacdes sobre os elementos e os processos internos da organizacao a fim de melhorar a
sua performance.
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tais construcdes como ferramentas de gestao educacional. As acdes
desses municipios no campo da gestdo educacional teve relevo,
tendo como ponto de partida os indicadores de qualidade educacional
voltados para o investimento formativo, desempenho, sucesso e
fracasso escolar. Apresenta ainda as formas de regulacdo
impregnadas em diferentes niveis e contextos, marcando o circuito
cultural da avaliagcdo e da gestdo local. Nesse sentido, o estudo
possibilitou a visibilidade das fissuras e as fendas como estratégias
de contrarregulacdo, fomentando a autonomia dos municipios
estudados diante das politicas macroeducacionais a partir da
gualidade negociada. (ROSA, 2014, p. 6-7).

Em um artigo, Soares e Xavier (2013) analisaram 0S pressupostos
educacionais e estatisticos do IDEB por intermédio dos algoritmos do indice.
No trabalho, eles analisaram as concepg¢des de qualidade e de equidade nele
presentes e afirmaram que o indice pode provocar uma distorcdo dos proprios
processos que pretende monitorar, uma vez que serve como base para tomada
de decisbes politicas, inclusive no que se refere a emisséo de recursos.

J4 Soares e Alves (2013) analisaram a relacdo entre o IDEB e o
contexto escolar (perfil dos estudantes e caracteristicas das escolas) e, com
base em uma analise quantitativa dos dados da Prova Brasil, do Censo Escolar
e do préprio IDEB, eles apontam que as escolas que atendem a comunidades
socioeconomicamente mais carentes tém piores resultados e que, para essas
escolas, € muito mais dificil conseguir atingir as metas de elevacao do indice.

Além disso, eles também observaram que a infraestrutura da escola
tem interferéncia sobre o indice e problematizaram o fato de que “o IDEB
coloca foco em resultados finalisticos, sem considerar as condicbes que
propiciam a obtencao de tais resultados”. (ALVES e SOARES, 2012, p. 177).

C. Silva (2011) chegou a conclusdes semelhantes em sua Dissertacéo
sobre os descompassos do IDEB. Realizando uma analise sécio-histérica
sobre o indice, ela enfatizou os distanciamentos e as contradicdes que ele
apresenta em relacéo as realidades que pretende representar.

A Dissertacdo de Tavares (2013) caminhou no mesmo sentido, visto
que buscou analisar as contradicbes das politicas educacionais relacionadas
ao processo de avaliacdo em larga escala. Ele constatou que a perspectiva
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tedrica positivista presente nessas avaliacdes acarreta a transformacao dos
dados numéricos e medidas estatisticas em elementos cabais para
conhecimento do quadro atual da qualidade da educacdo, deixando de fora
outros elementos importantes.

E, assim, ele corrobora em parte com as observacdes de Marchelli
(2010, p. 11), que realizou “uma apreciacdo critica sobre a taxa de
escolarizagdo bruta, fluxo escolar, desempenho do estudante, evaséo,
repeténcia e outros indicadores utilizados como parametros para a avaliacao
da qualidade na Educacéo Basica brasileira” e defendeu em seu artigo que a
qualidade deve ser considerada pelos ganhos sociais da universalizacdo do
ensino e nao unicamente pelas notas obtidas nas provas.

Werle (2011) realizou uma analise aprofundada do processo de
institucionalizacdo dos instrumentos de avaliacdo de larga escala promovidos
pelo governo federal e observou que, entre os anos 2006 e 2011, deu-se uma
“fase de sintese, estruturacdo e consolidacdo” de acbes politicas que
objetivaram passar as avaliagcdes externas de um nivel de diagndstico para um
nivel pragmatico, constituindo-as como mecanismo de operacionalizacdo do
Estado. (WERLE, 2011, p. 669).

Posteriormente, a autora problematizou as imbricagcbes entre o0s
processos de avaliacdo e a qualidade social da educacédo, propondo que “a
qualidade decorre da articulacdo de perspectivas qualitativas e quantitativas” e
que ndo pode ser concebida como optativa no servi¢o publico. (WERLE, 2012,
p. 8).

Além disso, a autora ressalta neste artigo com base em Freitas (2011)
que as politicas educacionais sdo um campo de disputas aberto a
reformulagBes constantes desde a sua formulacdo inicial, através da
proposicdo, do embate entre diferentes interesses de atores sociais e da
formulacdo de seu ordenamento juridico, na producao dos textos oficiais e que
no campo da pratica ela permanece como um espaco aberto a discussées, em
que os professores podem fazer uma releitura negociada das politicas
aproveitando as contradicdes a elas inerentes para decidir onde, quando e
como praticar a resisténcia ou a reproducdo normativa. Com base em Lima

(2001), ela propde que os professores tendem a ser invulneraveis a regras,
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oferecendo um potencial para a constru¢do de autonomia e de qualidade social
na educacao.

E, por fim, tem-se a obra recente de Freitas et all (2014) Avaliacéo
educacional: caminhando pela contraméo, que aborda o tema da avaliagdo em
seus trés niveis (aprendizagem, institucional e de rede de ensino) e também
algumas das tematicas a ela relacionadas como o papel do PPP diante desses

processos.

2.10 PROPOSTAS DE GESTAO EDUCACIONAL: CARACTERISTICAS,
CONTRADICOES E POSSIBILIDADES

As ideias e modelos de gestdo educacional em circulacdo séo
decorréncias das politicas, ndo s6 dos textos politicos que elas produzem, mas
também dos interesses que os antecedem, perpassam e ultrapassam. Deste
modo, estes modelos sdo complexos e diversificados, por vezes se
apresentando em propostas antagonicas e por vezes aparecendo de formas
complementares.

As transformacdes nos parametros e métodos de conducdo do setor
educacional coincidem com as inovacfes nas propostas de organizacdo e
funcionamento do Estado. Sobre isto, Ball (2013)° propde, com base em
Jessop (2002) e Stoker (2004), que em contextos nacionais diversos tém
ocorrido movimentos experimentais e evolucionarios muito significativos
envolvendo “a modernizacdo de servicos publicos, aparatos estaduais,
arquitetura institucional global do Estado e suas escalas de operagao.” (BALL,
2013, p. 177). Neste processo politico, novas vozes e interesses sao
representados e novos focos de poder e influéncia sdo construidos e
fortalecidos num processo que envolve uma “dependéncia aumentada na
subsidiaridade [...], mas tipicamente envolve mais desconcentracdo do que
concessao de autonomia” (Idem, p. 177-8).

Deste modo, o autor propde a existéncia de um movimento que
invisibiliza as fronteiras entre o setor publico estatal, o setor privado e o terceiro

setor, produzindo uma mistura de hierarquias, mercados e heterarquias (as

100 | ; Apple, Ball e Gandin (2013).
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quais séo definidas por ele como algo situado entre hierarquias e redes e que
interigam estrategicamente diferentes elementos horizontais de forma
cooperativa)tol.

Lima (2002, p. 100)°2, por outro lado, analisa a complexidade
caracteristica das propostas de gestdo atualmente em circulacdo, propondo

que:

Os conflitos entre modernizacdo e democratizacdo, burocracia e
democracia, centralizacdo do poder de decisdo e participacdo
democratica no processo de decisdo, escolha técnico racional e
escolha politica e substantiva, representam algumas das tensfes e

das situacdes dilematicas que marcaram profundamente o século XX.

O autor faz consideracdes criticas sobre a inser¢cdo do setor privado
como politica publica. Na sua viséo, esse fendbmeno possibilitou que o dominio
publico e os setores sociais e educativos fossem objetos de um processo de
despolitizacdo e submissdo a uma agenda tecnocratica, gerencialista e hiper-
racional, segundo a qual o processo de decisdo politica deve ser comandado
por imperativos técnicos e racionais num movimento em que “a deciséo politica
€ representada socialmente como uma alternativa praticamente “sem escolha”,
como se a Unica opcdo fosse a adocdo daquelas decisdes que otimizam os
processos e os seus resultados.

Além disso, ele afirma que, diante deste quadro de referéncia que tem
relegado a ideia de lentiddo, imprevisibilidade e ineficiéncia aos processos
decisérios mais participativos e politizados, dificilmente sobra espaco para a
democracia e para o exercicio da cidadania. Assim, tem sido comum a
presenca de “movimentos intermitentes de recentralizagdo/descentralizacéo e
regulacdo/desregulacdo que surgem como formas de concentrar e controlar
centralizadamente os poderes de decisdo e de escolha politica”; ao mesmo

tempo, descentralizando as decisGes de carater mais funcional e fazendo uso

101 p. Oliveira (2009, p. 208) observa que se trata de um processo de descentralizacdo
administrativa, financeira e pedagoégica, que permite ao Estado neoliberal “comprometer os
atores locais, mas permanecer administrando a distancia”, visto que ela “[...] ao mesmo tempo
descentraliza as a¢bGes de implementacao [...] e pde em préatica novas formas de controle e
vigilancia, de autoverificacdo, muitas vezes com base na cobranca dos resultados que foram
prometidos por meio da fixacdo de objetivos e metas pelos préprios envolvidos.”.

102 |4 : Afonso e Lima (2002).
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da autonomia, tdo evocada atualmente nas discussdes sobre a educacéo,
como instrumento ou técnica de gestdo capaz de elevar a performance e a
qualidade através da articulacéo entre os niveis central e periférico da gestao.

O autor chama este movimento de “centralizacdo por controle remoto”
ou “autonomia como delegacédo politica” e também propde que os “discursos
gerencialistas tém vindo a ocupar a posi¢do outrora assumida pelas teorias
educacionais e pelo pensamento pedagogico”. (Idem, p. 103).

Segundo as analises de Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) sobre o
contexto brasileiro, o uso do discurso de que o Estado keynesiano foi o grande
culpado pela crise da década de 1970 foi muito importante para 0 seu processo
de reformulacdo, pois ele legitimava a ideia de que a modernizacdo da
instituicdo era uma necessidade urgente. Deste modo, as ideias neoliberais e
as propostas da Terceira Via conduziram uma reconfiguracéo da esfera publica
e também uma reformulag&o das relacdes entre publico e privado nas politicas
educacionais (PERONI, OLIVEIRA e FERNANDES, 2009).

E, conforme afirmou Bauer (2008), através da logica capitalista de
quase mercado, na qual ocorre uma combinacdo bastante especifica entre a
regulacdo do Estado e a légica de mercado no oferecimento de servigcos
publicos, ndo existe uma contraposicao direta entre as esferas publica e
privada como ocorria no auge do Estado-Providéncia, foi possivel inserir e
fortalecer o Terceiro Setor'®® como importante promotor de politicas
educacionais!®.

Deste modo, é com base nestas concep¢bes que vém sendo
estabelecidos regimes de colaboracdo entre os entes federativos em que a
tarefa de oferecer a educacdo fundamental € municipalizada, os mecanismos
de controle sdo multiplicados e disseminados entre a sociedade civil; mas,

conforme aponta Werle (2010, p. 1), a direcdo permanece central, pois o

103 5egundo Teodédsio (2002, p. 98), o Terceiro Setor é o conjunto de iniciativas da sociedade
civil de caréater ndo-lucrativo que atua na provisao de politicas publicas de carater social e que
se caracteriza por ser excessivamente abrangente e heterogéneo, tornando-se assim
extremamente complexo e ambiguo.

104 No caso brasileiro, esse processo materializou-se por meio do Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado (Brasil, 1995), que definiu as estratégias de privatizacdo, descentralizacao
e publicizacdo (publico ndo-estatal), tomando como um dos mecanismos de atuacdo a
efetivacdo das parcerias entre 0 Terceiro Setor e os sistemas publicos de ensino. (PERONI,
OLIVEIRA e FERNANDES, 2009, p. 774).
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regime de colaboracdo submete os sistemas municipais de ensino a
regulamentacao nacional.

Dalila Oliveira (2009, p. 208) corrobora com a autora ao analisar 0s
elementos que perpassam 0 movimento de descentralizacdo do setor
educacional propondo que se trata de um processo de descentralizacdo
administrativa, financeira e pedagdgica, que permite ao Estado neoliberal
“comprometer os atores locais, mas permanecer administrando a distancia”,
visto que ela “[...] ao mesmo tempo descentraliza as acfes de implementacao
[...] e pbe em prética novas formas de controle e vigilancia, de autoverificacao,
muitas vezes com base na cobranca dos resultados que foram prometidos por
meio da fixacdo de objetivos e metas pelos proprios envolvidos”. Romualdo
Oliveira (2000. p. 80)!% nos traz outro pensamento importante para a
compreensao deste fendbmeno. Suas proposicdes complementam as reflexdes
sobre o0 assunto ao salientar os aspectos ideoldgicos imbricados neste
movimento; para ele, “o grande trunfo das reformas implantadas nos anos 90
(sic) é a possibilidade de incorporar pontos anteriormente defendidos pelos
progressistas, re-significando-os (sic) dentro de uma nova légica” e dificultando
a construcao de oposicdes as propostas hegeménicas.

Ha alguns anos, Ball (2002a) analisou que a descentralizacdo da
gestao escolar oferece uma determinada autonomia ao docente para que seja
possivel também responsabiliza-lo ou gratifica-lo pelos resultados. E, segundo

ele:

[...] é crucial ndo se entender esses processos de reforma como
simplesmente uma estratégia de desregulacdo. Eles sao, sim,
processos de re-regulacdo. Nao sdo o abandono pelo estado de seu
controlo (sic), mas o estabelecimento de uma nova forma de controlo
(sic) (BALL, 2002a, p. 5)106,

Pouco depois, o0 mesmo autor realizou alguns estudos em que

trabalhou importantes questdes relativas a nova légica presente na educacao.

105 | : Catani e Oliveira (2000).

106 vjieira (2011, p. 123) corrobora com Ball ao propor o termo “centralizacéo que vem do
centro”.
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Ele propdst®” que este processo € parte de um movimento sdcio-histérico
amplo em que se deu a construcdo de uma “nova ortodoxia” na educagéo
contemporanea. E, com base nesta nocao, ele salientou que o fenébmeno das

reformas educacionais tem se caracterizado fundamentalmente pela:

1. melhoria da economia nacional por meio do fortalecimento dos
vinculos entre escolaridade, emprego, produtividade e comércio;

2. melhoria do desempenho dos estudantes nas habilidades e
competéncias relacionadas ao emprego;

3. obtencdo de um controle mais direto sobre o curriculo e a
avaliacao;

4. reducéo dos custos da educagdo suportados pelos governos;

5. aumento da participacdo da comunidade local a partir de um papel
mais direto na tomada de decisdes relacionadas com a escola e
através da pressao popular por meio da livre-escolha de mercado.
(BALL, 2002b, p. 110).

E definiu a performatividade e o gerencialismo como as duas principais
tecnologias politicas em acdo na area da gestdo educacional, afirmando que a
sua acao tem uma interferéncia particular sobre o setor publico. Com base em
Bauman (1991) e Lyotard (1984) ,ele define que:

A performatividade € uma tecnologia, uma cultura € um método de
regulamentacdo que emprega julgamentos, comparagcbes e
demonstracdes como meios de controle, atrito e mudanca. Os
desempenhos de sujeitos individuais ou de organiza¢cbes servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como
demonstracdes de “qualidade” ou “momentos” de promocdo ou
inspecédo. Eles significam ou representam merecimento, qualidade ou
valor de um individuo [...]. A performatividade € alcangcada mediante a
construgdo e publicacdo de informacdes e de indicadores, além de
outras realizagBes e materiais institucionais de carater promocional,
como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em
termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e

classificar. [..] A subjetividade “autbnoma” desses individuos

107 com base nos estudos de Carter e O"Neil (1995).
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produtivos tornou-se o principal recurso econémico do setor publico
reformado e empresarial. (BAL, 2002b, p. 543-4)108,

Ja o gerencialismo é definido por Ball'®® como “o mecanismo central da
reforma politica e da reengenharia cultural do setor publico”, visto que ele
transforma a estrutura e a cultura dos servigos publicos ao introduzir uma nova
forma de poder na educacdo publica criando uma cultura empresarial de
competicdo, destruindo os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas
escolas e afetando as decisfes dos atores sociais sobre a educagéo. (BALL,
2005, p. 547).

No artigo anteriormente referido, o autor faz uma critica bastante
contundente acerca das consequéncias do gerencialismo para a educacéo
publica; assim, entende-se que é necessario ponderar que ele elabora essas
consideracdes ao realizar uma pesquisa de campo por meio de entrevistas com
professores da Inglaterra, um pais cujo contexto socio-histérico €
consideravelmente distinto do nosso.

Em sua analise sobre o contexto brasileiro, Freitas (2011) destaca que,
entre as tecnologias politicas mais importantes do atual processo de reforma
educacional, estdo a responsabilizacdo e a meritocracia. Segundo ele, a
primeira institui sistemas de auditoria processando constantes prestacdes de
contas (accountability) e cobrancas de resultados; e a segunda visa a instituir
sistemas de julgamentos, gratificagcbes e, por consequéncia, puni¢cdes aos
professores e as escolas pelos resultados de seu trabalho. Para o autor, ambas
sdo duas faces intercambiadas de um mesmo processo que ruma para um
desmantelamento da educacgdo publica. E ele vai além propondo que esse
fendmeno constitui um movimento em favor da privatizagdo do servigco

educacional. Nas suas palavras:

[...] temos que olhar para o conjunto da proposta e ndo apenas para

uma ou outra técnica de medi¢cdo ou controle. Responsabilizacdo e

108 50p outro prisma, G. Anderson (2002, p. 89) define a performatividade como sendo: “[...]
um principio de gestdo que estabelece relagbes estritamente funcionais entre o Estado e o
meio ambiente externo e interno, ela caracteriza uma forma de dire¢&do indireta ou a distancia
que substitui a intervencéo e a prescri¢do pela fixacdo de objetivos, mecanismos de prestagéo
de contas, accountability e comparacées”.

109 com base em Clarke, Cochrane e McLaughlin (1994) e em Bernstein (1996).
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privatizacdo caminham juntas. Nao é uma questdo meramente
académica ou técnica de aprimoramento de formas de medicdo ou
célculo de valor agregado. H4 uma ideologia, uma concepcéo de
como se organizar e promover a educacao publica. A meritocracia é o
ingrediente basico deste processo, pelo qual se pretende legitimar
perante a opinido publica as a¢gfes de controle dos profissionais da
educacdo, a forma de gestéo, e a propria privatizacdo das escolas.
Este processo legitima varios interesses sob o manto da objetividade
cientifica das avaliacdes. [...] aqui se juntam os objetivos dos politicos
interessados em apresentar resultados aos seus eleitores, com 0s
objetivos das corporacdes empresariais interessadas em garantir o
controle ideolégico da educacdo, e com os interesses da industria
educacional que fatura com a implementacdo destas estratégias.
(FREITAS, 2011, p. 17).

Observando todo esse movimento de transformacdes sob o ponto de
vista de suas implicacbes no interior da escola, Libaneo, Oliveira e Toschi
(2010) propéem que as politicas educacionais dos ultimos 20 anos
apresentaram uma relagdo contraditoria entre a busca por melhorias das
condi¢gbes quantitativas e qualitativas de oferta e a busca pelo enxugamento do
Estado com reducado das despesas e do déficit publico. Fato esse que acabou
imprimindo uma légica economista ao sistema de ensino e a percepcao da
educacédo escolar como servigo a ser consumido muito mais do que como um
direito a ser assegurado.

Dentre os principais elementos da gestdo empresarial empregados no
setor educacional, esta a avaliacdo. Ela parte do principio de que a qualidade é
um elemento matematicamente mensuravel através de exames de larga escala
padronizados e que o0s resultados desses testes, ou seja, a proficiéncia
demonstrada pelos estudantes ao respondé-los, sdo evidéncias cientificas
acerca da qualidade do trabalho docente e da qualidade da educacéo. Saussez
e Lessard (2009) analisaram o fenbmeno da educacdo baseada na prova —
prova no sentido de evidéncia cientifica — e afirmam que o fendmeno se trata
de uma abordagem politica na qual as acées devem ser baseadas nas provas
mais convincentes possiveis.

No entanto, D. Oliveira (2011, p. 36) chama atencao para o fato de que,

segundo os parametros cientificos, “é necessario distinguir resultados de



107

avaliacdo de resultados de pesquisa”; Freitas (2011) refere-se com
preocupacao a um certo encantamento presente nas atuais politicas educativas
com 0s processos avaliativos e suas teorias de medicdo, propondo que muitas
vezes importantes discussdes do ambito educativo, dentre elas o préprio
conhecimento, sédo deixadas de lado''®. E Ball (2005, p. 547) analisa estes
processos de verificagdo da proficiéncia dos estudantes de modo ainda mais
critico, afirmando que eles pecam porque “reduzem a complexidade humana a
numeros e tabelas™*:,

Considera-se importante salientar, também, que, segundo as propostas
neoliberais de reconfiguracdo do Estado, esses processos avaliativos
configuram instrumentos de operacionalizagdo dos sistemas educacionais.
Segundo observou Werle (2011, p. 669) sobre o Brasil, entre os anos 2006 e
2011, no Brasil, deu-se uma “fase de sintese, estruturacéo e consolidacao” de
acOes politicas que objetivaram passar as avaliagcdes externas de um nivel de
diagnostico para um nivel pragmatico, constituindo-as como mecanismo de
operacionalizacdo do Estado.

Assuncéo e Carneiro (2012, p. 652) corroboram em parte com a autora
ao analisarem*'? que, dentro da légica da educacdo utilitarista e instrumental, a
qual visa a atender aos critérios de empregabilidade do capitalismo, a
avaliacao externa “pode se constituir num poderoso instrumento de regulacao”.
Porém estes autores também propdem que as avaliacbes externas tém
interferido sobre a educacédo de modo a conformar uma nova escolarizacao,
novas formas de ensinar e de aprender e tém ajudado a decidir o que aprender
na medida em que propde parametros a serem seguidos e metas a serem

cumpridas.

110 Segundo a analise de Freitas sobre a realidade nacional (2011, p. 19), a associagdo dos
testes com a ideologia da responsabilizacdo e da meritocracia coloca-os como uma ferramenta
de punicao ou recompensa e confunde sua funcdo central de diagnéstico da aprendizagem do
aluno e da acao do professor. Isso potencializa as imprecis@es tipicas de quaisquer testes, pois
seus resultados séo agora usados para interferir com a vida das pessoas — este é o sentido do
termo “high-stakes tests” - testes de alto impacto — em contraposicdo a “lowstakes tests” —
testes de baixo impacto, de carater diagndstico e de monitoramento de tendéncias.

111 Analisando este fenémeno sobre uma perspectiva mais critica, Sudbrack e Duso (2009)
observam que o conceito de escola vem sendo redefinido no Brasil a partir da década de 1990
por meio da insercdo das concepcdes de livre mercado e que estas nocdes tém fragilizado as
concepcdes tedrico-metodolégicas da educagéo necessarias a pratica do trabalho docente e as
atividades escolares como um todo. Azevedo (2000) define este novo carater que a escola vem
assumindo como “mercoescola”.

112 com base em Foucault (2997).
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Assim, as avaliacdes de larga escala integram um processo sistémico
de inspecdo da educacdo, visto que processam a verificacdo de seus
resultados, controlam 0s seus processos e estabelecem as suas metas de
desempenho. Explicando mais detalhadamente, as politicas educativas visam a
constituicdo de processo sistémicol'® de gestdo educacional em que as
avaliacbes e o0s seus resultados s&o utilizados como mecanismos de
verificagdo e controle sobre os sistemas educacionais, sobre as escolas e
sobre as praticas dos profissionais docentes. Deste modo, esses testes e seus
resultados se constituem ao mesmo tempo em mecanismos de prestacdo de
contas (accountability*'4) por parte das escolas e dos profissionais e em dados
de referéncia para a operacionaliza¢céo dos sistemas educacionais por parte do
poder central através da introducdo de diversas praticas de feedback e da
proposicao de metas estratégicas.

E sustenta-se que a participacéo da sociedade civil e das comunidades
escolares nos debates acerca da educacdo também integra este movimento
sistémico de verificacdo e operacionalizacdo dos sistemas educacionais, uma
vez que ela se constitui numa intervencao politico-decisoria dos cidadaos nos
processos de gestdo educativa. No entanto, diferentemente das avaliagdes
externas, que processam avaliacfes distanciadas, a gestdo democratica € um
instrumento de controle local das praticas e dos resultados escolares, o que €
possibilitado pela divulgacéo dos resultados das avaliacdes externas.

Porém, ndo se pretende aqui criticar este fato. Compreende-se que,
sob a oOptica da “nova ortodoxia”, a gestdo participativa dos sistemas
educacionais pode se constituir em outro importante instrumento de avaliacédo
performativa, uma vez que nesta Optica os individuos devem participar dos
processos de gestdo atuando como consumidores do “produto educagao”, que
deve se apresentar segundo as noc¢des empresariais de resultados, qualidade
total, produtividade, eficiéncia e eficacia. No entanto, também se percebe que,
se a gestao participativa € um movimento politico, ela € permeada por valores
e intencionalidades e, assim, abre espaco para a insercdo dos interesses dos

atores sociais locais no espaco escolar.

113 ytiliza-se o termo no sentido proposto por Bertalanffy (1968).

14Termo da lingua inglesa sem traducao literal para o portugués que tem sido amplamente
empregado aos trabalhos referentes as politicas publicas e remete a nocdo de prestacédo de
contas e a responsabilidade do declarante sobre as mesmas.
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Conforme sinalizaram diversas pesquisas aqui expostas, no Brasil as
praticas de gestdo gerencialistas tendem a conviver e a dividir espaco com
praticas democratizantes e, em alguns destes casos, ocorre uma prevaléncia
do primeiro modelo sobre o segundo. Mas avalia-se com base em Werle (2012)
que € possivel construir um processo de democratizacdo dessas relacdes
micropoliticas e uma educacdo de qualidade social por meio do conhecimento
sobre as politicas e sobre as avaliagbes educacionais e por intermédio da

pratica da refletividade organizacional. Nas palavras da autora:

[...] conhecer as praticas sociais de avaliagdo, as politicas e os
processos que as geram, permite reconstrui-las, reorganiza-las,
recontextualiza-las. Conhecer as préaticas de avaliagdo € apropriar-se
delas e dos resultados que geram, é dar-lhes significado, a elas
incorporar peculiaridades decorrentes do conhecimento do coletivo
local e dos espacos de fazer. (WERLE, 2012, p.1).

Neste sentido, a autora evoca Freitas (2005) para propor que cada
escola deve tornar-se um centro de reflexdo sobre si mesma, por meio de um
processo participativo interno que envolva a comunidade escolar, porque “ndo
€ apenas o professor que deve ser reflexivo — é a escola que precisa ser
reflexiva.” (FREITAS, 2005, p. 928 apud WERLE, 2012, p. 2). Afirma, também,
que escolas reflexivas podem sobrepor a universalizacdo e a educacao de
qgualidade social as propostas economicistas e meritocraticas voltadas para a
alta performance.

Para Werle (2012, p. 2), as politicas sdo caracterizadas por extrema

complexidade e dinamicidade, por isso!*®, diante delas:

[...] ndo estamos frente a um jogo inevitavel de determinacdes,

mas perante a um campo de forcas aberto a contradic  6es. Em
outros termos, as politicas educacionais e as politicas de avaliagao
ndo sdo um processo formal de cumprimento de regras e normativas,
mas, ao contrario, se dao por caminhos diferenciados, experienciados
diversamente nos varios niveis e instituicbes educativas. (grifos da

autora).

115 com base em Freitas (2005).
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Assim, independentemente dos interesses predominantes na
formulagdo das politicas ou na formulacdo do seu ordenamento juridico, 0s
professores e demais profissionais que atuam no contexto da pratica realizam
reinterpretacdes dessas politicas de acordo com sua histéria e seus interesses.
E, a partir de reacomodacgdes, negacdes, aceitacbes e insurgéncias, eles tém
potencial para protagonizar a proposicdo de negociacbes e alternativas
(WERLE, 2012).

Dessa forma, entende-se que pode ser possivel usar as lacunas e as
contradicbes existentes nos movimentos erraticos de recentralizagdo e
descentralizagdo e de regulacdo e desregulacao observados por Lima (2012),
para criar espacos de democratizacdo no interior dos sistemas educacionais e,
principalmente, no ambito escolar. E, assim, numa acao dialética, fazer o
movimento inverso do constatado por Romualdo Oliveira (2000) e “re
ressiginificar” os elementos da agenda progressista que foram incorporados

pelas propostas economicistas.

2.11 QUALIDADE EDUCACIONAL

Nesta secéo, serdo realizadas algumas discussfes sobre a tematica da

gualidade educacional.

2.11.1 Qualidade da educacéo: percepcdes e conceito s

A partir de diferentes aspectos e processos, Gusméao (2010) e Azevedo
(2011) investigaram as diversas concepc¢oes de “qualidade na educacao” que
circulam entre a sociedade brasileira.

Gusmédo (2010) identificou duas grandes tendéncias para o

entendimento do significado de qualidade da educacgao. Segundo ela:

Para ambas, o que esta em jogo nas nocdes de qualidade da

educacéo é a reducao das desigualdades educacionais, vista por dois
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prismas distintos: 1) a elevacdo do desempenho dos estudantes nas
provas de larga escala e 2) a garantia das condicBes de ensino que
conduzem a uma formacdo ampla dos estudantes, abrangendo nao
s6é os conteddos curriculares convencionais como também a
cidadania e as capacidades éticas. (GUSMAO, 2010, p. 11).

Numa perspectiva aproximada, a pesquisa de Azevedo (2011) propde
que o entendimento sobre o que deve ser qualidade na educacéo aparece nas
discussdes dos atores sociais segregados principalmente em dois campos
distintos. Com base em Silva (1998), ela propde a existéncia de um primeiro
grupo que concebe a questdo da qualidade educacional através da
comparacao entre qualidade dos servicos prestados as camadas populares e
do atendimento oferecido aos grupos privilegiados. Uma nocdo que segundo
ela solicita um questionamento mais aprofundado sobre “a prépria funcdo da
escola para a maioria da populagdo e sobre a adequagdo dos programas e
projetos ao atendimento das suas necessidades educacionais” envolvendo
elementos como “a estrutura dos equipamentos sociais, a natureza e
caracteristica dos curriculos, os métodos de ensino, o tratamento reservado
aos professores” etc. (Ibidem, p. 424).

Na visdo autora, esta € uma compreensao que toma a qualidade como
um elemento social e que “pressupbe uma educacao escolar com padrées de
exceléncia e adequacgéo aos interesses da maioria da populagéo, apoiada em
valores como solidariedade, justica, honestidade, autonomia, liberdade e
cidadania”. (Ibidem) e que, enquanto uma nocdo construida pelas forcas
progressistas do campo da educacéo, principalmente nas lutas dos anos de
1980, pode ser identificada com o texto do CONED 11 (1997):

A educacédo de qualidade social tem como consequéncia a inclusédo
social, através da qual todos os brasileiros se tornem aptos ao
guestionamento, a problematizacéo, a tomada de decisdes, buscando
acOes coletivas possiveis e necessarias ao encaminhamento dos
problemas de cada um e da comunidade onde vivem e trabalham.
Incluir significa possibilitar o acesso e a permanéncia, com sucesso,
nas escolas, significa gerir democraticamente a educacéo,

incorporando a sociedade na definicdo das prioridades das politicas
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sociais, em especial a educacional. (CONED II, 1997, p. 10 apud
AZEVEDO, 2011, p. 424).

Ja no segundo polo, a autora identifica uma concepc¢éo inspirada em
pressupostos da orientagcdo neoliberal, que propdem a incorporacdo das
nocdes de qualidade total, eficiéncia, eficacia e produtividade!!®, adotadas
pelas empresas a educacédo e a insercdo das necessidades do mercado a

regulacéo das relacdes sociais. Segundo ela:

Nesses marcos, a busca da qualidade na educac¢éo implica superar a
crise de eficiéncia, eficacia e produtividade presentes nos sistemas
de ensino e, por conseguinte, corrigir a improdutividade que perpassa
a préatica pedagdgica e a gestdo das unidades escolares, de modo
gue haja retorno dos recursos investidos nas escolas. A excluséo e a
discriminacdo educacionais decorrem, nessa Otica, de problemas
adstritos a propria escola, a exemplo da ineficiéncia e da
incompeténcia dos que nela atuam, causas pelas quais sé&o
explicados os fendbmenos da evasdo, da repeténcia e, enfim, da
improdutividade dos seus resultado. (AZEVEDO, 2011, p. 425).

No entanto, ao construir suas analises, ela também chama para a
discusséo os apontamentos de Demo (1996), que realiza um exercicio dialético
com vistas a aproximar e inter-relacionar aspectos do conceito de qualidade

presentes em ambos 0s campos. Segundo ela:

Ele parte das dimensfes qualitativa e quantitativa inerentes aos
fendmenos e, ao referencid-las a acdo humana, compreende
guantidade como a ‘“extensdo de ter”, e a qualidade como a
“intensidade de ser, construir, participar”’, numa tentativa de trabalhar
a qualidade na educagdo segundo outros referentes além dos
advindos do mercado. (DEMO, 1996, apud, AZEVEDO, 2011, p. 423).

116 Resumidamente, define-se a qualidade total em gestdo como uma estratégia voltada para
a construcdo da qualidade em todos os processos intra e extraorganizacionais. A eficiéncia é o
rendimento, isto &, a relacao entre os resultados obtidos e o0s recursos empregados para a sua
obtencao. Ja a eficacia mede a relacdo entre os resultados obtidos e os objetivos previamente
estabelecidos. E a produtividade € a relacdo entre a producéo e os elementos e recursos nela
investidos.
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Salienta-se o termo “além” na frase acima para pensar sobre o fato de
que, uma vez se pretenda conceber a educacdo como um dos fatores para a
conquista da justica social, existe a impossibilidade de se desconsiderar a
qualidade da educacdo segundo critérios amplos e abrangentes, incluindo-se
entre estes também os aspectos relativos aos critérios de qualidade solicitados
pela area econdmica.

Nao se trata de forma alguma de advogar a preméncia dos interesses
econdmicos sobre o setor educativo; pois, conforme observa Soligo (s.d., p.
5)1%7, diferentemente da concepcéo liberal, que tinha a educacdo como um
direito, a no¢éo neoliberal reduz o espaco de acédo do setor publico, inserindo a
escola “no ambito do mercado e das técnicas de gerenciamento, esvaziando o
conteudo politico da cidadania, substituindo-o pelos direitos do consumidor”,
porque na oOptica neoliberal a comunidade escolar é consumidora, e a
educacgdo é uma mercadoria. Apenas pondera-se que ndo se podem ignorar 0s
critérios mercadoldgicos de qualidade educacional.

E, neste sentido, evoca-se Demo (1996), que considera o
conhecimento e a educacdo como partes integrantes do processo estratégico
de desenvolvimento e emancipacdo humana. E, assim, exigem tanto a
qualidade formal do processo educativo, que se refere as técnicas e aos
meétodos, como a sua qualidade politica, que encerra os objetivos, os valores e
a ética.

No mesmo sentido, chama-se para a discussdo Dourado e
colaboradores (2007), os quais salientam que a expressdo qualidade da
educacao é polissémica, e assim deve ser analisada, pois a lista de elementos
indispensaveis para uma educacdo escolar eficaz € bastante extensa. Os
autores também afirmam que “é fundamental ressaltar que a educacéo articula-
se as diferentes dimensfBes e espacos da vida social, sendo ela propria
elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais mais amplas”
(DOURADO et all, 2007, p. 7).

No entanto, a fim de realizar uma analise acurada sobre o conceito,
nao se pode deixar de levar em consideragao as observacdes de Soligo (s.d.,
p. 4), que, estudando esta obra de Dourado et all, salienta:

117 com base em Silva (1994).
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No texto “A Qualidade da Educacdo: conceitos e definicbes”, de
Dourado et al (2007), os termos eficacia e qualidade séo percebidos
como sinbnimos ou equivalentes. A equivaléncia desses termos pode
conduzir ao entendimento da qualidade de forma simplificada, pois,
uma escola pode ser eficiente em alguns aspectos, como, por
exemplo, na gestdo de recursos ou na proficiéncia em Matematica
nas avaliacbes externas, sem que isso garanta uma Educacgéo de

gualidade, dependendo do que se entende por qualidade.

Werle (2012), entretanto, consegue definir a qualidade da educacgao de
uma forma precisa, criticamente situada, mas também n&o sectaria. A autora
afirmat'® que “a qualidade decorre da articulagédo de perspectivas qualitativas e
guantitativas” e que nado pode ser encarada como um elemento optativo no
servico publico, pois trata-se de uma obrigacdo absoluta. Além disso, ela afirma

que:

A educagdo é um bem social que o Estado deve garantir. Garantia
esta que, necessariamente, tem que apresentar qualidade em termos
de oferta a todos em nivel consistente, ndo apenas num limiar
minimo. A qualidade como obrigacdo no servico publico apresenta
duas faces: a da regulacdo de parte do poder publico e a
correspondente responsabilidade dos governantes e a da
contrarregulacdo por parte de todos aqueles que constroem o0s

diferentes contextos de pratica.

Solicita-se aqui o auxilio tedrico desta grande diversidade de autores
levando-se em consideracdo a extrema complexidade de aspectos e
significados inerentes ao conceito de qualidade da educacéo e a intencao de
tornar clara e ao mesmo teoricamente precisa a abordagem que este trabalho
pretende fazer do conceito.

Deste modo, com base nas abordagens e observacdes destes tedricos,
explicita-se aqui que se adota uma concepcdo de qualidade educacional
abrangente, que compreende por educacdo de qualidade o desenvolvimento

de habilidades e competéncias para o trabalho - como a capacidade para

118 com base em alguns apontamentos de Freitas (2009) e Certeau (2011).
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resolucdo de situacdes-problema etc. ; o aprendizado dos conhecimentos
culturalmente construidos pela humanidade - como os verificados pelas
avaliagbes externas; e também o desenvolvimento da capacidade dos

individuos de empreender reflexdes éticas, criticas e autbnomas.

2.11.2 Variaveis incidentes sobre a qualidade educa cional

A Tese de Klein (2010) trouxe uma contribuicdo importante para a
construcdo desta pesquisa, uma vez que analisou 0 modo como 0s discursos
sobre a modernizacdo pedagdgica constituem a reprovacao escolar como uma
ameaca. Com base na arquigenealogia foucaultiana e em autores pos-
estruturalistas, ela empreendeu andlises documentais e uma pesquisa de
campo de carater qualitativo concluindo que as ideias modernizadoras
encerram estratégias de governamento da populacdo e que hoje a reprovagao
escolar é vista como uma ameaca tanto ao projeto universalista de educacao -
que a entende como direito - quanto ao novo projeto de educacéao inclusiva -
que apregoa 0 reconhecimento e a valorizagdo das diferencas - e, assim,
interfere no projeto neoliberal de possibilitar a inser¢cao de todos nas redes de
mercado através de competéncias atestadas pela escola.

O artigo de Gléria (2003) caminhou num sentido aproximado
investigando a pratica da ndo retencdo escolar; assim, tornando-se relevante
para esta Dissertacao apesar de se tratar de uma pesquisa mais antiga.

A autora estudou esta questéo a partir das narrativas dos membros de
comunidades escolares e concluiu que entre alunos e familiares esta pratica
tem sido criticada ou mesmo rejeitada. A autora também observou que entre a
classe docente ha quem afirme que a pratica ndo tem reduzido as
desigualdades de oportunidades educacionais e sim as ampliado na medida
em que permite o prosseguimento dos alunos na escola sem fornecer-lhes o

aprendizado dos conhecimentos e das competéncias necessarias a cidadania e
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ao trabalho. Segundo o autora, trata-se da “escola dos que passam sem
saber.” (GLORIA, 2003, p. 9)119,

Turra e Marcondes (2011) realizaram uma pesquisa mais recente sobre
o fracasso escolar e a aprovacdo automatica. O artigo apresenta uma
retomada histérica e conceitual sobre o fenbmeno do fracasso escolar e
ressalta que a promoc¢do automatica € um tema antigo ligado a preocupacéo
com a macica reprovacdo dos alunos da Educacdo Basica. Além disso, 0s
autores discutem questdo da promocdo automatica afirmando, com base em

Laclau, que:

[...] o significante aprovacdo automatica parece ter articulado
demandas oriundas de diferentes grupos do ambiente sociopolitico e
escolar, que se condensavam em torno da valorizacdo da autonomia
do trabalho docente, da preocupacao com a disciplina e assiduidade
do/a aluno/a, do interesse pela qualidade do ensino e o bom
desempenho escolar, da busca de um retorno positivo em relacdo
aos investimentos no campo da educacdo escolar etc. Também
estava ligado a “diferentes formacgdes histéricas discursivas”, posto
que ja tinha sido objeto de propostas de avaliacdo escolar muito
antigas e também estava vinculado a diferentes politicas de
organizacdo escolar, entre elas, a do sistema de ciclos. Ou seja,
estava em foco um significante privilegiado que condensava em torno
de si “a significacdo de todo um campo antagdnico” (LACLAU, 2005,
p.114 apud TURRA e MARCONDES, 2011, p. 113, grifos do autor).

Milano (2012) investigou as possiveis explicacdes para o baixo
rendimento escolar dos alunos de escolas publicas municipais de Goiania nas
avaliacdes do SAEB em sua Tese. A autora realizou uma pesquisa de campo
com observacdes e entrevistas com o corpo docente e a equipe diretiva de
duas escolas. Ela também analisou diversos documentos oficiais referentes as
politicas publicas que interferiam nas organiza¢gdes pesquisadas.

E, segundo a autora, os resultados apontam que uma das explicacdes
mais fortes para o baixo desempenho dos alunos nas provas estandardizadas

reside no fato de que as politicas educacionais baseadas em resultados, ao

119 Mafra e Gléria analisaram a pratica da ndo retencéo escolar na narrativa de professores do
Ensino Fundamental chegando as mesmas conclus6es em um artigo de 2004.
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responsabilizarem as escolas e o0s professores pelos resultados, se
desresponsabilizam pelos fatores estruturais que interferem em sua
aprendizagem.

Moraes (2012) empreendeu uma pesquisa quantitativa sobre o
diferencial entre as notas de escolas publicas e privadas do Brasil nas
avaliacdes do SAEB. Sua Dissertacao apontou, entre outros, a superioridade
das escolas privadas em relacdo as publicas.

No mesmo ano, Senger (2012) realizou uma pesquisa com algumas
aproximacdes. Sua Dissertacdo buscou identificar fatores influenciadores da
qualidade educacional na Educacgéo Bésica do RS através de uma comparagao
entre o desempenho de alunos da uma escola federal na Prova Brasil e o
desempenho de alunos de escolas de outros niveis de governo. A pesquisa
traz entre as suas conclusées que ha desigualdades relevantes entre tais
escolas e que ,dentre os fatores para o bom desempenho dos estudantes, esta
o background familiar.

Hornik (2012) chegou a conclusbes semelhantes ao buscar
compreender que fatores e praticas presentes no interior de duas escolas
publicas influenciaram na aquisicdo de bons resultados no IDEB. A autora
destacou entre os resultados de sua Dissertacdo a influéncia dos fatores
extraescolares relacionados as condicbes socioecondémicas das familias e de
fatores internos relacionados com a participacdo dos pais na vida escolar dos
filhos.

Aquino (2008) ja havia dissertado sobre o efeito da familia no
desempenho escolar de criancas do Ensino Fundamental. A autora analisou os
impactos do trabalho feminino-materno e do auxilio dos pais as criancas na
realizacdo de atividades escolares sobre o rendimento escolar através de uma
pesquisa qualitativo-estatistica e concluiu que a primeira variavel tem efeito
negativo e a segunda tem efeito positivo sobre o desempenho escolar das
criangas.

Soligo (2013) defendeu uma Tese na qual relacionou quantitativamente
os dados do SAEB de 327 municipios de pequeno porte da regido Sul aos
indicadores sociais e também propds que h4 uma importante relacdo entre as

médias do IDEB e as caracteristicas do contexto social dessas localidades.
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Neste trabalho, o autor também critica as generalizagcbes engendradas pelo
indice.

Chiappa (2010) defendeu uma Dissertacdo que, da mesma forma,
investigou os fatores causais dos bons resultados de escolas publicas nas
avaliacbes do SAEB. Porém, suas conclusdes indicam que, entre os
determinantes dos bons resultados, esta a visdo e as expectativas positivas
gue os professores e gestores da escola tém sobre os alunos.

O trabalho de Borguetti (2013) teve algumas aproximacdes destes
trabalhos. Ele dissertou analisando a influéncia do capital social sobre o
desempenho dos alunos nas avaliagfes em larga escala e concluiu que este é
uma variavel significativa.

Mesquita (2011), por sua vez, investigou a influéncia do clima escolar
sobre o trabalho docente e o desempenho dos alunos em uma escola publica
que apresentou melhorias nos resultados do IDEB. Seu artigo apresenta
analises que evidenciam uma forte influéncia da gestdo e dos aspectos
organizacionais na definicdo do clima escolar e no desempenho dos alunos.

Cunha (2012) também defendeu uma Dissertacdo na qual analisou as
relacdes entre as caracteristicas da gestdo e da cultura organizacional de uma
escola com o seu desempenho no IDEB. Com base numa perspectiva tedrica
sociologica e no trabalho de campo, o autor concluiu que as caracteristicas de
relacionamento hierarquico dentro da escola, bem como as formas de
empreender 0s processos de apoio as atividades pedagdgicas interferem sobre
os resultados do IDEB.

Alguns pesquisadores atentaram também para a relacdo entre os
gastos publicos com a educacéo e a qualidade da educacao observavel pelas
avaliacdes externas ou pelo rendimento escolar. Destaca-se aqui a Dissertagéo
de Rocha (2011), que analisou o impacto dos gastos publicos em educacao
sobre o desempenho escolar de estudantes de EF através do estabelecimento
de relacbes matematicas solidas entre a elevacdo dos gastos e o aumento do
desempenho escolar por meio do uso de metodologias de pesquisa
guantitativas.

Ja Guirardi (2011) estudou a qualidade educacional sob o aspecto da
qualidade do aprendizado proporcionado pelos estudos de recuperacéo

realizados com alunos que apresentam dificuldades na aquisicdo de
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conhecimentos. Sua pesquisa, que resultou em uma Tese, concluiu que a
pratica tem um efeito positivo sobre o desempenho escolar.

Com um enfoque especifico sobre a avaliacdo escolar, Marinho (2009)
buscou desvendar os sentidos atribuidos pelos estudantes a avaliacdo escolar.
Sua Dissertacao revelou que as avaliagOes classificatérias, cuja funcdo se
resume a aprovagcdo ou reprovacgao, levam os alunos e os familiares a se

preocuparem mais com a aprovagao do que com o aprendizado.

2.12 TRABALHO DOCENTE

Nesta divisdo, serdo apresentadas algumas discussdes e reflexdes a

respeito do trabalho docente.

2.12.1 Inter-relacdes entre as politicas educaciona is e a profissdo docente

Como a atuacdo profissional dos professores esta entre os pontos mais
suscitados nas discussdes sobre a qualidade da educagéo, existem muitas
pesquisas de diversas areas dedicadas a estuda-la.

Gouveia, Cruz, Oliveira e Camargo (2006) escreveram um artigo sobre
0s impactos das condi¢des de trabalho docente e dos valores do custo-aluno-
ano investidos na educacdo sobre a qualidade do ensino. O artigo foi a
culminancia de uma pesquisa bastante abrangente que investigou 82 escolas
publicas urbanas e rurais de oito estados brasileiros, realizando um
levantamento de dados quantitativos e qualitativos sobre as condi¢cbes de
trabalho dos profissionais do ensino, sejam eles relativos a qualificacao
profissional, estabilidade empregaticia, a valorizacdo salarial, a carreira, a
jornada de trabalho, a dedicacdo a mais de uma escola e a experiéncia
docente. Estes dados foram relacionados aos custos educacionais, e 0S

autores afirmam dentre as suas conclusdes que:

[...] a qualidade nas condi¢des da oferta educacional esta vinculada a

fatores centrais da realidade dos profissionais da educacédo, sendo
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gue a qualificacdo, a estabilidade, a valorizacdo salarial, a carreira
docente, a jornada de trabalho ndo-exaustiva (sic), a existéncia de
hora-atividade individual e coletiva, a possibilidade de dedicacdo a
uma soO escola e a experiéncia docente sdo fatores indispensaveis
para a construcdo da qualidade da Educagdo Basica publica.
(GOUVEIA et all, 2006, p. 274).

Pinto e Alves (2011) também produziram um estudo sobre as
caracteristicas do trabalho e da remuneracdo docente no Brasil a partir de
dados estatisticos e propuseram, dentre suas conclusdes, que, para o alcance
da meta numero 17 do novo PNE, de que os rendimentos dos professores se
aproximem daqueles recebidos por profissionais com nivel de formagéo
equivalente, é necessario quase dobrar os atuais salarios médios da profisséo
e que, como a remuneracdo docente dos municipios corresponde a mais da
metade dos custos de uma rede de ensino, a ampliacao significativa dos gastos
publicos com educacao no pais é urgente.

Barbosa (2012) analisou algumas das implicacdes dos baixos salarios
do magistério para a profissdo e destacou entre elas: a baixa atratividade, a
redugéo do poder aquisitivo do docente, o abandono e o sentimento de
desanimo e a insatisfagdo com o trabalho. No trabalho, a autora chamou
atencdo para a jornada de trabalho da profissdo, com a sua especifica
exigéncia de planejamento anterior, que muitas vezes requer trabalho
extraescola e para o fato de que alguns setores da midia tentam apregoar que
0s professores ndo séo de fato tdo mal remunerados quanto dizem.

Sudbrack e Brand (2012) analisaram a valorizacéo dos profissionais da
educacdo nas politicas de financiamento relacionadas ao FUNDEB em um
artigo. Segundo os autores, enquanto instrumento de distribuicdo e alocagéo
de recursos para a Educacdo Bésica, o FUNDEB é falho, uma vez que ndo
institui um efetivo padrdo de qualidade como norte para sua implementacao.
Além disso, eles também propdem que, sem uma politica que priorize
concretamente a valorizagcdo dos profissionais da educacédo, os efeitos do
fundo podem vir a ser nulos.

No entanto, a questdo das condi¢des de trabalho da profissdo também
aparece dissociada das questdes relativas a investimentos e remuneracdo em

algumas pesquisas.
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Moreira (2010) investigou as transformacdes do trabalho docente
diante das atuais politicas educacionais e seus impactos sobre a qualidade
educacional e sobre os processos de gestdo democratica na escola. Sua
Dissertacao propde que tem ocorrido um processo de fragilizacdo da profissao
docente concomitantemente ao fendbmeno do aumento de sua
responsabilizacdo e que isto tem atingido duramente a qualidade educacional.

No mesmo ano, D. Oliveira (2010) produziu um artigo com um estudo
semelhante. Ela analisou a construcéo politica da profissdo docente no Brasil
diante da logica neoliberal introduzida pelas reformas educativas dos anos
1990. No trabalho, a autora chama atencdo para a ambiguidade existente entre
o profissionalismo e a proletarizagdo docente na constituicdo dessa identidade
profissional. Também destaca que a profissdo docente tem sofrido pressdes
com as novas regulacdes introduzidas na educacéo e que este processo, que
esta alterando os padrfes de organizacdo educacional e escolar, pode estar
constituindo um novo perfil e uma nova identidade de professorado.

A mesma autora voltou a abordar o tema da profissdo docente no ano
seguinte. No artigo, D. Oliveira (2011) buscou estudar as novas regulacdes de
forcas no interior da escola no que tange a formacéo, a carreira e a avaliacao
docente. Nesse trabalho, ela voltou sua andlise para a questdo da
descentralizacdo administrativa com base na responsabilizacdo docente e
apontou que é necessario dedicar mais atencdo a profissdo para que se
possam melhorar as condi¢des de oferta do servigo educativo.

Freitas (2011) também analisou o papel da responsabilizacdo docente
e da meritocracia na atual reforma educacional. E, segundo a visdo critica do
autor, estes sdo, na verdade, instrumentos para viabilizar uma privatizacao da
educacgéao publica.

Ruiz (2013) publicou um artigo no qual ela estuda o processo de
proletarizacdo do magistério desde o regime militar até as reformas da década
de 1990. No trabalho, ela constréi discussdes historicas, politicas e
sociologicas sobre as transformacdes pelas quais a profissdo docente passou
durante este periodo e aponta que o neoliberalismo acirrou o processo de
proletarizacdo do magistério.

Munhoz e Olegario (2014) apresentaram alguns questionamentos e

reflexbes bastante fortes sobre os efeitos das concepcbes de
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empreendedorismo no espaco escolar e sobre o papel da docéncia na
contemporaneidade com base nas obras de Foucault e Deleuze.

Problematizam, também, entre outras questdes, que:

Talvez o0 nosso problema seja ainda acreditar que a educacao escolar
vai resolver os problemas sociais, politicos, morais e éticos deste
mundo. E, para dar conta dessa crenca, criamos estratégias e
rankings, jogamos a educagdo para 0 mercado e repetimos: a
educacéo quer uma respostal (MUNHOZ e OLEGARIO, 2014, p. 6).

Para o0s autores, a insercdo das nocOes relativas ao
empreendedorismo no interior da escola acarreta uma necessidade de
formacao profissional frequente, uma vez que promovem uma fragilizacado da
docéncia.

Martins e Linn (2012) problematizam os programas de formacgéo
docente com vistas a melhoria da qualidade da educacgédo, avaliando
criticamente que os programas do governo federal precisam investigar quais
sao as lacunas e as demandas antes de planejar suas acoes.

Também a partir do pensamento foucaultiano e com base em estudos
de campo de natureza qualitativa, Debacco (2009) produziu uma Tese com um
estudo bastante relevante sobre realizacdo docente enquanto uma pratica
amparada em mecanismos de sujeicdo e gratificagcdo para a promoc¢édo da
obediéncia. Ela conclui que “a sujeicdo a estratégia da gratificacdo fundamenta
a obediéncia e constitui uma realizacdo docente assentada numa intensidade
sacrificial”. (DEBACCO, 2009, p. 87).

Com base na mesma perspectiva tedrico-metodoldgica, Dannebrock
(2011) defendeu uma Tese sobre as relagdes de poder na gestdo escolar com
foco na Equipe Diretiva e nos professores. Fez uma reflexdo filosofica e

psicossocial a respeito dessas relagdes propondo que:

Por meio da pesquisa, pode-se concluir que as rela¢cbes de poder que
sdo estabelecidas entre membros da Equipe Diretiva e de
professores que fazem parte do Corpo Docente da instituicdo de
ensino pesquisada interferem de forma direta no processo de gestao

administrativo-pedagoégica da escola. As decisGes tomadas por cada



123

individuo sdo um resultado direto de sua formacao durante todo o
processo de constituicdo do Self. Cada ser humano esta, assim,
numa batalha diaria para alcancar o melhor desempenho como ser
social e profissional, lutando consigo mesmo contra verdades ja
assimiladas durante a sua constituicao e docilizagdo. Os bons lideres
sdo aqueles que mantém o controle e o dominio sobre si mesmos.
Nesse sentido, o cuidado e a relacdo consigo mesmo sédo o principal
objeto de estudo da sexualidade na pesquisa realizada, porque séo
determinantes na formacéo do individuo. (DANNEBROCK, 2011, p.
164-5).

Dametto (2012) produziu um artigo no qual problematizou a
participacdo da avaliagdo educacional em larga escala na construcdo da
subjetividade do professor do Ensino Fundamental propondo questionamentos
sobre o que acontece na dimensdo subjetiva do sujeito em contato com a
avaliacao.

Ja Caldas (2007) analisou a profissdo docente sob uma perspectiva
mais politica, investigando posturas de desisténcia e a resisténcia destes
profissionais diante da relacdo contraditéria que o trabalho representa na
sociedade capitalista contemporanea. A pesquisa apresenta uma série de
reflexdes que pressupbem a existéncia tanto de determinacbes da alienacdo
como de possibilidades de libertacdo. Defende que “o estudo de tais
manifestacdes deve considerar a relacdo dialética entre estrutura social e acao
humana, tomadas historicamente e, portanto, em permanente movimento de
construcdo e reconstrucédo” (CALDAS, 2007, p. 133).

2.12.2 Docéncia: perspectivas, limites e poderes

O item textual a seguir pretende apresentar algumas reflexdes sobre as
inter-relacdes entre as politicas educacionais e o trabalho docente a luz de
alguns autores. Inicia-se pelas consideracfes de Ball (2002a; 2002b; 2005),
que analisou o contexto das reformas educacionais em curso na Inglaterra a

partir do dltimo quartel do século XX.
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Segundo ele, na Inglaterra, os professores tém sido cada vez mais
pensados como técnicos em pedagogia. E este processo tem ocorrido através
da implementagcdo de tecnologias politicas que, em ambito global, buscam
operacionalizar as reformas neoliberais da educacao publica (Idem).

O autor propde que este fendbmeno se da em funcdo dessas
tecnologias politicas, que proporcionam uma “distribuicédo calculada de técnicas
e artefatos para organizar forcas e capacidades humanas em redes
operacionais e funcionais de poder”, que constroem novas relacdes, novas
disciplinas, novos valores e novas subjetividades. (BALL, 2002a, p. 6).

Aprofundando suas analises acerca da interferéncia das tecnologias
politicas sobre os professores da Inglaterra, Ball (2002a, p. 7) afirma que “as
tecnologias politicas tém seu papel em ‘caracterizar-nos’ de forma diferente do
que éramos fornecendo novos modos de descricdo para o que fazemos e
novas possibilidades de acdo” e que “as tecnologias politicas da reforma da
educacgdo ndo sao simplesmente veiculos para a mudanca técnica e estrutural
das organiza¢cbes, mas também mecanismos para mudar o que significa ser
professor” (Idem, p. 4).

Neste sentido, ele prop6e que a combinacgao entre a performatividade e
o gerencialismo vem fazendo com o que o profissionalismo deixe de existir no
contexto da educacéo publica inglesa, pois o profissionalismo exige a pratica
da uma racionalidade substantiva, a qual apenas pode ser efetivada através
das incertezas e da constante reflexdo do préprio profissional, e “as tentativas
de redefinir o profissionalismo dentro de uma estrutura dominada pela
racionalidade técnica tornam esse termo sem sentido”, visto que limitam a
reflexdo e perpetram uma atuacdo performatica referenciada por padrdes
exdgenos e pré-estabelecidos. Assim, ele afirma que o profissional docente
pds-moderno inglés ndo pode ser considerado um profissional de fato, e sim, é
cada vez mais um técnico em pedagogia, uma vez que este sujeito ndo € mais
intelectualizado e reflexivo. (BALL, 2005, p. 541-542).

Ao analisar o papel da meritocracia, o autor propde que, nesse
processo de resignificacdo da docéncia, o0s professores tém sido
frequentemente estimulados a fazerem célculos de si proprios, a se

autorrelegar um valor numérico; também destaca neste processo o papel
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nocivo do Performance Related Pay (PRP)!?° a atuacdo profissional (BALL,
2002a).

Segundo Ball (2002a, p. 9), diante das avalia¢cdes performativas, “o ato
de ensinar e a subjetividade do professor estdo ambos profundamente
alterados dentro desta nova visédo de gestéo (de qualidade e exceléncia) e das
novas formas de controlo (sic) empresarial (através do marketing e da
competicdo)”. Ele avalia que, neste contexto performatico, a autonomia tem um
papel fundamental, visto que somente se pode responsabilizar um profissional
que toma as proprias decisdes (BALL, 2002a, p. 6).

Para este autor (2005, p. 545), a performatividade é intimamente ligada
ao gerencialismo, pois este tem incutido aquela na alma do professorado
inglés. E ele evoca Bernstein (1971, p. 65) para afirmar que o gerencialismo
tem vulnerabilizado o profissional na medida em que proporciona um
enfraquecimento da estrutura educacional e torna sua vida emocional
amplamente publica.

Aprofundando suas andlises sobre as imbricagbes entre o
gerencialismo, a performatividade e a subjetividade dos professores ingleses,
Ball (2002a, p. 10-12) afirma que “essas formas de regulagdo tém uma
dimensdo social e interpessoal’ nas quais os trabalhadores passam por
incertezas e instabilidades geradas pelos processos de avaliacdo constante e
vivem um tipo de esquizofrenia segundo a qual “0 compromisso e a entrega, 0
julgamento e a autenticidade dentro da pratica [sdo] sacrificados pela
impressao e desempenho”. E, segundo o autor, na Inglaterra, a gestdo do
desempenho acaba por produzir um resultado espetaculoso, uma encenacéo,
uma fabricacdo; pois, com o grande foco dado a inspecdo, o desempenho
substitui 0 empenho e o simbolismo passa a ser tdo importante quanto a

substancia. O autor defende que estando inseridos em um contexto em que “a

120 o pRP, cuja tradugdo pode ser Pagamento em funcdo do Desempenho, é uma forma de
gestdo baseada em retribuigbes pelas “boas praticas profissionais”, isto €, é uma tecnologia
politica que insere a meritocracia nos sistemas educacionais como instrumento de controle. O
PRP é defendido pela OCDE como ferramenta valida e eficiente de gestao educacional. E, em
varios sistemas educacionais do Brasil, a meritocracia ja foi instalada nos Planos de Carreira
do magistério, havendo uma correlacdo direta entre os resultados e 0os avancos na carreira
docente com seus respectivos aumentos na remuneracao. No municipio de Canoas, onde a
pesquisa sera executada, o Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério (Lei Municipal
5.580/11) considera entre os critérios de qualidade que constituem quesito para a mudanca de
classe a progresséao dos indices da escola.
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verdade ndo estd em questao — (sic) a questao é a sua eficacia no mercado, ou
para inspecao ou apreciacdo”, estas fabricagcdes constituem uma fuga do
controle do Estado por parte dos profissionais através de uma estratégia de
gestdo da impressao. Deste modo, ele afirma que na Inglaterra ocorre “uma
traicdo mesmo, um desistir das exigéncias da autenticidade e do empenho, um
investimento em plasticidade [...]". (Idem 12-17).

Ele observa, ainda, que a fabricacdo tem sido implantada e reproduzida

nos sistemas de registro e relatério da pratica e que ela:

[...] exclui outras coisas que ndo se adéquam ao que se pretende que
seja representado ou transmitido. [...] Assim, as tecnologias e
orcamentos que parecem tornar as organizacfes do setor publico
mais transparentes, podem de fato, acabar por torna-las mais opacas,
uma vez que os artefatos representacionais sdo cada vez mais
construidos  deliberadamente e com grande sofisticacdo

[desmanchando a reflex&o e a profundidade]. (BALL, 2002a, p. 16).

Assim, Ball propde que este processo de mascaramento da realidade
tem transformado o servico publico inglés em um bem de consumo, uma
mercadoria e, com isso, tem levado muitos professores a diversas formas de
desisténcia. (Ibidem, p. 15-17).

Ao estudar as interferéncias das avaliacdes externas sobre a
subjetividade docente no Brasil sob a perspectiva da psicologia e, tendo por
base os estudos de Ball acima referidos, Dametto (2012) construiu importantes
contribuicdes. Ele analisa, por exemplo, que “para 0 senso comum e, logo, para
a ‘opinido publica™, o professor é o grande responsavel pelos resultados de
seus alunos e de sua instituicdo, sendo menos consideradas dimensdes como
modalidades de gestao, infraestrutura, disponibilidade de material, aspectos

politicos, dentre outros. (DAMETTO, 2012, p. 60). Nas palavras do autor:

[...] frente a bons ou maus indices de desenvolvimento educacional
gerados pelas avaliagfes, tem-se o professor como personagem para
gual se voltam a maioria dos discursos, via de regra, discursos que
trazem em si uma individualizagdo da problematica através de
grosseira simplificacdo: € o trabalho do professor que obteve éxito ou

fracassou. (Idem)
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Ele também pondera que num processo de avaliacdo “o que se avalia
sdo individuos, grupos e populagbes envolvidas no processo educacional
pesquisado, e sua analise sempre trabalha com comparacdes entre 0s sujeitos
avaliados, e um sujeito anénimo, o ‘sujeito meédio’ ou ‘ideal” - Dametto (2012,
p. 59). Neste processo, “0 professor € o grande alvo da analise, visto que a
avaliacdo em larga escala se apresenta na realidade nacional [...] como um
novo aparato de poder”, um novo dispositivo disciplinar, “que prioriza o controle
sobre uma pratica profissional, muito mais que sobre o desempenho discente”
(Idem, p. 62).

Além disso, o autor evoca Ball (2005) para afirmar a importancia do
papel da midia na performatividade, pois esta acaba por estimular o julgamento
e a comparacdo entre profissionais e entre escolas, estabelecendo rankings
por meio da publicacéo de resultados e indicadores em materiais institucionais
de carater promocional.

Contudo, Dametto (2012) ndo chegou a concluir em seus estudos a
incidéncia das avaliacbes de larga escala sobre a subjetividade docente no
Brasil que estes profissionais tenham adotado estratégias de gestdo da
impressao semelhantes as que Ball observou na Inglaterra. E tampouco ele
apresenta evidéncias de fendmenos de desisténcia ou resisténcia. Para
Dametto, este ponto permanece com importantes questdes em aberto, nas

suas palavras:

Cabe visualizar como esta trama do poder enreda o sujeito em sua
existéncia politica — em seus posicionamentos, sua autopercepgao,
sua ética, suas escolhas na préatica docente, averiguando o modo
como a avaliagdo em larga escala esta, ou nao, participando da
constituicdo do professor brasileiro na atualidade. Analisar o modo
como o professor articula, rivaliza ou se apropria de discursos acerca
da avaliacdo e de seus resultados pode revelar atos de sujeicdo e
resisténcia ao processo avaliativo, bem como sua inclusdao ou
negacao, enquanto verdade a ser considerada na pratica docente
cotidiana. Como o docente acolhe, compartilha opini6es ou contraria
os discursos “oficiais” e do senso comum acerca desses processos
avaliativos, discursos esses, veiculados através dos mais diversos

meios? Tal questao pode revelar, para além do que se processa no
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ambito subjetivo docente, também os rumos pelos quais se dirige a
educacéo atual. (DAMETTO, 2012, p. 63).

Ja Milano (2012) coloca a responsabilizacdo docente como um fator
gue interfere negativamente na qualidade do processo educacional escolar
brasileiro. Porém, a autora ndo observa que este fenbmeno ocorra em fungéo
de fatores subjetivos que perpassam o trabalho docente. Ela propde que a
estratégia discursiva da responsabilizacdo docente traz prejuizos a educacéo
porque serve ao poder publico como uma estratégia por meio da qual ele
proprio busca se desfazer de suas responsabilidades reduzindo o campo de
atuacao da instituicdo do Estado. Mas nédo faz consideracdes sobre possiveis
estratégias de desisténcia ou resisténcia dos professores brasileiros a
responsabilizacdo como fez Ball em relagéo aos docentes ingleses.

Gouveia e parceiros (2006) analisaram as imbricacdes entre os
investimentos em educacdo e as possibilidades de constru¢cdo do processo
educativo de qualidade e afirmaram que as condicfes de vida e trabalho dos
professores sdo fatores muito importantes. Porém, mesmo pontuando que a
situacao laboral dos professores tem influéncia sobre a qualidade do processo
educativo, seus estudos ndo mencionam movimentos de desisténcia ou
resisténcia docente. Barbosa (2012), por outro lado, que analisou as
implicagbes dos baixos salarios do magistério publico sobre a educacéo,
identificou sentimentos como abandono, desanimo e insatisfagdo com o

trabalho. E Gloria e Mafra (2004, p. 242) observam que:

No relato dos professores sobre sua pratica pedagodgica, eles
comentam, principalmente, as dificuldades sentidas no exercicio de
sua profissdo. Contam que sofrem pressdo de cima, daqueles que
ficam apontando seus erros, sem entender que chegar a prética e
fazer ndo é facil; que sdo sempre eles os culpados por tudo; que
estdo desanimados com o sistema de ensino; que tém ficado mais
cansados; que, muitas vezes, vém apenas empurrando com a
barriga, mas que isso os faz sofrer; que se angustiam porque n&o
véem (sic) o resultado de seu trabalho; que sentem falta de &nimo,
falta de entusiasmo e até desespero em face de seu trabalho

pedagégico.
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Caminhando num sentido relativamente aproximado destas pesquisas,
Libdneo, Oliveira e Toschi (2010) observaram que, com as reformas
educacionais em curso no Brasil nos ultimos 25 anos, os professores por um
lado tiveram suas tarefas ampliadas, passaram a ser muito exigidos; mas, por
outro, pouco lhes foi sido oferecido em troca. E estes autores afirmam que a
carreira continua apresentando as dificuldades existentes ha muito tempo.
Além disso, eles analisam que “as reformas educacionais causaram um
aligeiramento da formacao docente”, contrariando o seu proprio discurso sobre
a importancia da qualidade (Ibidem, 275). E que, assim, tem-se para 0S
professores um treinamento técnico semelhante ao do modelo
taylorista/fordista; enquanto, contraditoriamente, eles terdo que saber trabalhar
com a educacao sistémica para formar os trabalhadores da producao flexivel
toyotista.

Silva e Alves (2012, p. 678), que também se debrucaram sobre o
contexto das reformas na educacao brasileira, observaram a ocorréncia de
uma intensificacdo da responsabilizacdo individual e do controle do Estado.
Mas estes autores também ndo mencionam movimentos que iniguem abalos
no compromisso dos profissionais com as suas escolas. Na verdade, eles
testemunharam alguns esforgos de profissionais na busca pela democratizacao
e pela qualificacdo do servi¢o educativo.

Debacco (2009), no entanto, analisou a subjetividade docente a partir
da perspectiva foucalteana. A partir dos pressupostos de que a sujei¢do € algo
gue limita a vontade individual e que atua sobre a capacidade do sujeito de
apreender o mundo e de elaborar juizos acerca da realidade e de que a
gratificacdo € resultado da acdo de sentir-se gratificado, ela afirma que a
estratégia da busca pela gratificagdo tem fundamentado um processo de
obediéncia e constituido uma realizacdo docente assentada numa intensidade

sacrificial. Nas palavras da autora:

Defendo a evidéncia de que alguns professores se realizam e se
sentem gratificados quanto mais intensa for a entrega despendida na
atividade docente, quando exercida em meio a situacdes adversas.
Situacbes adversas porque produzem violéncia, exigindo, desta

forma, resignacdo para permanecer no cargo, numa estratégia de
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minimizar os danos que possam resultar de contextos escolares que
deste modo se manifestam. (DEBACCO, 2009, p. 55).

Deste modo, Debacco (2009) aponta numa direcdo notavelmente
distinta da proposta por Ball. Enquanto este verifica um fendmeno de
deterioragdo do comprometimento profissional, aquela observa um fen6meno
de sujeicdo desses profissionais as relacbes de poder, no qual eles se
submetem a sacrificios na execugcao de seu trabalho, visto que é por meio
deste sacrificio que eles se sentem gratificados como trabalhadores.

Caldas (2007), por sua vez, realizou uma analise histdrico-sociologica a
respeito da profissdo docente no que diz respeito as praticas de resisténcia e
desisténcia produzidas em escolas publicas. O objetivo central de sua pesquisa
foi investigar os processos contra-hegemoénicos no interior da préatica escolar.

A autora construiu o seu trabalho a partir de uma perspectiva marxista.
Assim, ela entende a pratica escolar como préatica social especifica da
reproducdo social permeada pela contradicdo estruturante da sociedade
capitalista entre coisificacdo e humanizacdo do ser social. E, aceitando que
esta prética social apresenta potencial para a emancipacdo humana, ela
concebe as categorias desisténcia e resisténcia “como pares mutuamente
inclusivos e contraditérios do processo de trabalho de professoras e
professores da escola publica na atual sociedade capitalista” (CALDAS, 2007,
p. 2).

Ela explica sua abordagem, afirmando que adota os pressupostos de
que as relacbes de dominacdo presentes na sociedade e no trabalho podem
gerar, contraditoriamente, reacbes de desisténcia (como perda de sentido do
trabalho, descomprometimento com a organizacdo e com as inseridas neste
espaco) e comportamentos de resisténcia critico-emancipatorias e lutas contra-
hegemaonicas. Propde, com base em Giroux (1983), que o emprego do conceito
de resisténcia nos estudos sobre a atuacao profissional de professores de
escola publica visa a ultrapassar as teorias sobre o reprodutivismo.

Além disso, a autora explicita que se baseia em Apple (1989) e Giroux
(1983), que estudaram as dinamicas das praticas docentes, a partir da ideia de
que “os processos de acomodacdao e resisténcia ai contidos operam através de

uma dindmica complexa, que serve nao apenas aos interesses das relacbes de
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dominacdo, mas também contém interesses que falam de possibilidades
emancipatoérias”. (CALDAS, 2007, p. 3). E, assim, ela destaca a relevancia da
recuperacdo da nocgdo dialética da acdo humana, desde que sem a
desconsideracéo dos “processos estruturais condicionantes, que passam a ser
interpretados na sua dinamicidade, contradicdo e historicidade, ou seja,
processos que sdo construidos e reconstruidos e nao pré-determinados.”
(CALDAS, 2007, p. 3-4). Neste sentido, ela concebe a escola como um espaco
que nao € totalmente controlado pelo capital, nem como espaco em que é
possivel resistir plenamente, mas sim, como lugar contraditorio da reproducao
e da contestacdo, onde "os oprimidos nao s&o vistos como sendo
simplesmente passivos diante da dominacdo". (GIROUX, 1983, p.146 apud
CALDAS, 2007, p. 3-4).

E, assim, ela conclui que:

Desta forma, enquanto a producdo econdbmica e cultural se
universaliza "em nivel histérico-mundial"'?t, o trabalho educativo é
empurrado a precarizacdo e a fragmentagdo, contando com a
inventividade e o improviso dos educadores(as) isolados, que, sem
suficiente aporte material e formativo, sdo instados a equacionar os
problemas sociais. Problemas estes que na escola publica néo
podem ser ignorados ou transmutados em estatisticas ou variaveis,
posto que sdo a vivéncia concreta da comunidade escolar. [...] Neste
universo de dor e sofrimento, abre-se espaco para a busca pela
superacdo, como necessidade de sobrevivéncia. Entretanto, o
isolamento, a fragmentacdo e a intensificagdo do trabalho e a
reducdo de espacos de compartihamento e reflexdo -coletiva
fragilizam os instrumentos de luta e mais uma vez isolam as solugdes
intentadas. Contudo, quando se rompe, ainda que relativamente, a
reproducdo particularizada da tarefa educativa, comecam a ser
gestados processos que acionam mudangas e transformacdes da
relagdo com o trabalho, com os pares e consigo, iluminando possiveis
caminhos emancipatorios. Estes caminhos, que se constroem como
praticas reais, no percurso histérico pessoal e coletivo dos
educadores(as), aduzem a simultaneidade dialética da acdo concreta,
articulada ao conhecimento e impulsionada pela concepcao de

mundo que aspira a transformacdo. Trata-se ndo de mera acéo

121 (MARX e ENGELS, 1984, p.41 apud CALDAS, 2007, p. 130).
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espontanea, nem tampouco de ideais abstratos, mas da fusao
operada no cadinho das dificuldades geradas no cotidiano escolar e
partilhada em espacos coletivos de luta e construcdo, que, por sua
vez, precisam ser constantemente fecundados para enfrentar o
dominante movimento tendencial que induz ao particularismo. Esta
resisténcia docente, que se expressa objetivamente em préticas
alternativas comprometidas com a qualidade da escola publica,
acende-se em multiplos far6is incandescentes, que tremulam sob o
peso das dificuldades e a soliddo e reacendem em momentos de
troca coletiva. (CALDAS, 2007, p. 130-1, grifos da autora).

Deste modo, ela também apresenta uma perspectiva bastante diferente
das observacdes de Ball. Além disso, as conclusdes de Caldas nos levam mais
uma vez a refletir sobre as propostas de Werle (2012), que, com base em Lima
(2001), considera que, entre a formulacéo das politicas e o contexto da pratica,
ha um longo caminho onde ocorrem complexos processos “de comunicacao
entre a concepcdo normativa das politicas e sua execucdo em espagos
escolares.” E afirma que os professores tendem a ser invulneraveis a regras e
tém capacidade para ignora-las ou redefini-las, utilizando-se estrategicamente
do espaco escolar para construir reinterpretacées das politicas e suas normas,
“podendo inclusive substitui-las por normas alternativas” (WERLE, 2012, p. 5).
Nas palavras da autora:

A escola como um espaco de pratica pode ser um Idcus de resisténcia
a reproducédo normativa, o que decorre do importante papel dos atores,
suas negociacdes e insurgéncias, uma vez que a acao organizacional
ndo ocorre por referéncia direta a regras formais-legais, produzidas
supraorganizacionalmente. Ha simultaneidade entre a imposicao
normativa externa — normativismo — e a infidelidade normativa ou fuga
do normativismo, pois o0s atores produzem regras hetero e
autoproduzidas, o que p6e em cheque a producdo e a reproducéo
externas perfiladas estritamente as normas. Retomando as ideias de
Freitas e colaboradoras, os processos de avaliacdo e, acrescentamos
nds, as praticas de politicas educacionais sdo um campo de forcas

aberto a contradicdes as quais necessitam ser enfrentadas. O
enfrentamento se faz pela “fuga ao normativismo”. Os graus de
aplicacdo e entusiasmo local, a infidelidade normativa, a

invulnerabilidade de certos professores a regras e sua capacidade de
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ignorar e redefinir normas reforcam-se e possibilitam o exercicio da
autonomia dos coletivos e das instituicdes de ensino. (Idem, grifos da

autora).

Werle (2012) também parte da proposta de Certeau (2011) para afirmar
que os professores ndo produzem as politicas e nem ocupam espacos de
poder formal, mas estdo na linha de frente como “subalternos”, manipulando e
utilizando-se das politicas apesar de trabalharem imersos nelas.

Assim, depois de longa reflexdo, compreende-se que no Brasil os
professores vivenciam uma grande diversidade de pressdes e situagdes
conflitivas em suas praticas diarias. Porém eles também tém potencial para
aproveitar as lacunas e as contradi¢cdes das politicas sob as quais trabalham e
para construir estratégias de atuacado negociadas e alternativas a algumas das

orientacdes que recebem.
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3 A CAMINHADA TEORICO-METODOLOGICA DA INVESTIGACAO

O presente capitulo dedica-se a apresentar o espago no qual foi
realizada a pesquisa, 0s procedimentos e os instrumentos nela empregados.
Na exposicado destes elementos, tal como no capitulo anterior, ndo houve
preocupacdes com a construcdo de delimitagcbes a respeito das correntes
tedricas a que esta pesquisa filia-se. Essa caracteristica ndo foi um descuido, e
sim, uma opcdo que teve por base as consideracdes tedricas de Pedroni
(2005) a respeito das possibilidades de aproximacgdes entre abordagens pos-
estruturalistas e neomarxistas.

Segundo ele, € impossivel negar as tensdes existentes entre as
diversas tradi¢cdes tedricas criticas da area da educacdo. Também nao seria
possivel nem til tentar construir uma sintese a respeito das ideias
neomarxistas e poés-estruturalistas de poder; uma vez que, claramente, tanto
“as formas estruturais quanto as formas n&o-estruturais de poder operam
simultaneamente no interior da formacdo social, produzindo padrdes de
incluséo e exclusdo e péssima distribuicdo de recursos, as vezes em reforco
muatuo e as vezes em formas ‘nao-sincrénicas”. (McCARTHY, 1998 apud
PEDRONI, 2005, p. 25).

No entanto, o autor também defende que o estudo da area de
educacdo exige teorizacbes mais completas sobre a constituicdo do sujeito
para que possamos compreender os fenbmenos adequadamente, através da
realizagdo de analises que consigam ser ao mesmo tempo amplas e
aprofundadas. Assim, ele propde que o caminho mais construtivo a ser seguido
nos trabalhos de pesquisa em educacdo deve ser justapor abordagens pos-
estruturalistas e outras abordagens criticas nas analises dos diferentes

contextos empiricos. Deste modo, ele afirma que:

A determinacdo que deveriamos seguir, entdo, pode nao ser
“gramscianizar Foucault enquanto foucaultiando Gramsci” [...], mas
antes gramscianizar e foucaultianizar simultaneamente nossas
proprias andlises. Teoricos e estudiosos tao variados quanto Michael
Apple, Stephen Ball, Jim Gee, Stuart Hall, Kris Gutierrez e muitos
outros, alguns da area de educacédo e outros néo, tém feito tentativas

significativas, com diferentes graus de sucesso, para praticar o que



135

podemos chamar de um “pés-estruturalismo neomaterialista” em seus
trabalhos. (PEDRONI, 2005, p. 25).

Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 156) avaliam que:

A perspectiva pos-estruturalista tenta resolver as limitagdes das
abordagens descritivas e pluralistas de politicas educacionais (nas
quais o poder circula entre diferentes parceiros) e as abordagens
marxistas (que enfatizam o papel do Estado e a geracao de politicas
como resultado das disputas de poder entre a economia e 0s agentes
politicos). Os pés-estruturalistas consideram a acdo dos sujeitos um
aspecto crucial para a compreensdo das politicas e enfatizam a

fluidez do poder e sua posse pelos diferentes agentes!??,

Com base nessas propostas, pretende-se aqui, ao estudar as inter-
relacfes entre as politicas educacionais e as praticas docentes, aceitar que os
sujeitos podem tomar posicionamentos independentes das determinacdes do
Estado; ao mesmo tempo, procurando n&o negligenciar a forca deste agente,
deixando que os dados empiricos nos apontem como, quando, onde, por que,
etc. As determinacdes do Estado e as agcbes dos sujeitos atuam como forcas
nos microprocessos politicos da escola.

Além disso, entende-se que o0 campo das politicas educacionais é
particular em suas especificidades e ao mesmo tempo interdisciplinar em sua
natureza'?®; compreendendo, além das proposicoes da area da educacéo,
conceitos da sociologia, da administragédo, da historiografia do tempo presente,
da ciéncia politica, etc. Assim, seu estudo necessita tanto de precisédo
conceitual, quanto de diversificacdo nas perspectivas de abordagem; defende-

se que a primeira é elemento-chave para a segunda.

122 Barreto (2008, p. 9) “Sem advogar a licenca eclética quanto ao uso de teorias,
Ball admite, contudo, que o entrelacamento de perspectivas, como as do
neomarxismo e as pos-estruturalistas, alarga as possibilidades de interpretacao
dos processos e efeitos das politicas. As tensdes internas e externas desses veios
de analise auxiliam os pesquisadores a lidarem com paradoxos e a resistirem ao
fechamento tedrico, que pode insula-los e esterilizar as suas interpretacdes”.

123 Barreto (2008, p. 8) afirma que Ball “destaca a importancia de situar as politicas
de educacdo no conjunto das politicas sociais contemporaneas e aponta a
necessidade de apropriagcdo de conceitos e teorias do campo das ciéncias
politicas”.
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3.1 O CICLO DE POLITICAS NO CICLO DE ANALISE DE DADOS
EMPIRICOS

Como referido anteriormente, este trabalho tem por base a nocao de
que as politicas educacionais tém uma natureza instavel, variavel e complexa.
Neste sentido, a presente pesquisa exigiu um aparato tedrico que ndo apenas
entendesse as politicas educativas dentro desse tipo de perspectiva, mas que
também fosse dinamico, flexivel e multifacetado a fim de permitir a observacéo
e a analise dos fenbmenos estudados, entendendo-0sS como processos
flexiveis e ndo como fenbmenos estaticos. Além disso, seu objeto de estudo
articula diversas conjunturas - internacional, nacional, local, escolar, etc. —
deste modo, a investigacdo exigiu também ferramentas tedricas que
permitissem construir analises a partir de diversos pontos de vista.

O ciclo de politicas permite o estudo das politicas educativas a partir
desses enfoques diversificados, na medida em que propde a existéncia de
diferentes niveis ou dimensdes para 0s processos politicos, com estes
podendo ser tanto processos micropoliticos, como macropoliticos, ou
intermediarios. Em outras palavras, € como se o ciclo de politicas se
constituisse num conjunto de “lentes” construidas a partir do mesmo material,
mas em diferentes tamanhos.

Na avaliacdo de Lima e Gandin (2012, p. 1), a opc¢ao pelo uso da
abordagem do ciclo de politicas na pesquisa sobre as politicas educacionais
encaminha a “superagao de binarismos entre 0 campo macro e microssocial,
mostrando o0 quanto estes campos estao imbricados”.

Segundo Ball, Bowe e Gold (1992) e também conforme as
consideracbes de Werle (2012) anteriormente apresentadas, uma andlise
produtiva das politicas educacionais deve ter como foco a formacdo do
discurso politico e também a interpretacdo que os professores fazem no
contexto da pratica ao aplicar tais politicas, uma vez que estes ndo estédo
excluidos do processo de formulacao e implementacdo dessas politicas. Assim,
entende-se que estudar este tipo de fenbmeno exige que o pesquisador atente
para as selecbes, aceitacdes e negacdes que estes profissionais fazem acerca

das politicas.
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Segundo ratifica Mainardes (2006), os professores e 0s demais
profissionais da educagao exercem um papel ativo no processo de leitura e
interpretacdo das politicas, e suas visbes agem sobre 0 seu processo de

implementacéo. Assim, estudar as politicas educativas:

[...] envolve identificar processos de resisténcia, acomodagoes,
subterfiigios e conformismos dentro e entre as arenas da pratica, € 0
delineamento de disparidades entre discursos e nestas arenas.
(MAINARDES, 2006, p. 50).

Libaneo, Oliveira e Toschi (2010, p. 235) aproximam-se de tais
apontamentos ao afirmar que a escola € uma organizacao politica, ideoldgica e
cultural em que individuos e grupos elaboram processos de negociacdo, sendo
0 ponto de encontro entre as politicas as diretrizes do sistema e o trabalho

direto na sala de aula. Os autores analisam:

Por um lado, as politicas educacionais e as diretrizes organizacionais
e curriculares sdo portadoras de intencionalidades, ideias, valores,
atitudes e praticas que vao influenciar as escolas e seus professores
na configuracéo das praticas formativas dos alunos, determinando um
tipo sujeito a ser educado. Por isso necessitam de andlise critica. Por
outro lado, os professores das escolas podem aderir ou resistir as tais

politicas e diretrizes do sistema escolar [...]. (Idem, p.40).

O ciclo de politicas propde a existéncia de diferentes contextos
imbricados entre si: 0 contexto da influéncia, o contexto da producédo de texto, o
contexto da pratica, o contexto dos efeitos e o contexto da estratégia politica.
Os autores também explicam que estes contextos se inter-relacionam de modo
complexo e dialético, mas sem a existéncia de relagdes hierarquicas entre eles.

O contexto da influéncia é o espaco em que as politicas tém seu inicio,
sendo formuladas e legitimadas a partir de disputas entre grupos de interesse
que almejam influenciar a definicdo das finalidades sociais e do significado da
educacado. Vale lembrar que, para Werle (2012), neste complexo e dinamico
processo de disputas, algumas vozes tornam-se hegemonicas enquanto outras

podem ser sufocadas.
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Na visdo de Mainardes (2006), é no contexto da influéncia que os
conceitos educacionais adquirem legitimidade e formam o discurso para a
politica, e este discurso em formagéo ora € apoiado, ora é desafiado através de
veiculos de comunicacédo e também por meio de arenas publicas mais formais,
como comissfes e grupos representativos.

Segundo a apreciagdo pormenorizada que Mainardes (2006) fez sobre
o Ciclo de Politicas, o contexto da influéncia permeia tanto os processos
macropoliticos ocorridos em escala internacional e nacional, como o0s
processos intermediarios e também o0s microprocessos locais e intraescolares.

Segundo Ball, Bowe e Gold (1992), o contexto da influéncia tem uma
relacdo simbiotica e complexa com o contexto da producéo de texto. Na analise
de Mainardes (2006), o contexto da influéncia esta ligado a interesses mais
ideologicos dos atores sociais, enquanto que o contexto da producédo de texto,
que se caracteriza por ser 0 espago em que as politicas sdo traduzidas para 0s
discursos, procura acomodar tais interesses a partir do emprego de uma
linguagem mais geral e consensual nos textos. Assim, estes textos
representam a politica e podem aparecer sob a forma de textos politicos, textos
e pronunciamentos oficiais, comentarios formais ou informais sobre estes e
podem ser caracterizados por imprecisao e controvérsias.

Lima e Gandin (2012, p. 4) observam que:

[...] no contexto da producdo de textos se pode perceber, de forma
mais clara, a conexao entre interesses dos grupos hegemadnicos, que
influenciam as politicas, e dos interesses da populacéo, através da
conexdo com os elementos que permeiam o senso comum. E
importante dizer que, assim como os discursos hegemonicos, esses
textos também podem ser contraditérios e ndo sdo necessariamente

coerentes e claros.

Estes autores também propéem que Apple (1995) auxilia no
entendimento do contexto da producdo de texto ainda que nédo tenha utilizado
este conceito. Segundo eles, o conceito de “sistema de slogans” de Apple
(1995) “auxilia na compreensdo do quao complexa € a implementacdo de uma
politica educacional”’, pois salienta a diversidade de grupos e interesses

envolvidos nesse processo e afirma que, em funcéo dela, os textos e discursos
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precisam atender a diversos anseios, “necessitando possuir caracteristicas
bastante especificas, que fazem deles, ao mesmo tempo, textos atrativos,
vagos e afirmativos”. (LIMA e GANDIN, 2012, p. 4-5).

Eles expdem resumidamente o “sistema de slogans” de Apple (1995)

da seguinte maneira:

Apple (1995) afirma que para que esses documentos sejam eficientes
precisam ter trés caracteristicas, denominadas pelo autor de “sistema
de slogans”. A primeira caracteristica € que o documento precisa ser
um pouco vago para que diferentes grupos possam sentir-se
acolhidos por suas propostas. A segunda caracteristica, contudo,
pode parecer um pouco contraditéria em relacdo a primeira, porque
diz respeito a necessidade do documento também ser, de certa
maneira, especifico. Isso significa que os documentos que abordam a
educacdo, além de oferecerem elementos vagos que se conectam
com necessidades de diferentes grupos, também precisam oferecer
elementos especificos que se caracterizam como alternativas para as
pessoas que estdo envolvidas na pratica. Tal necessidade diz
respeito ao préprio objetivo de uma politica publica que é uma
determinada acdo. Por fim, a terceira caracteristica é que o
documento deve ser atrativo, de modo que prenda o leitor e que

ofereca a este um apelo e uma exigéncia de agéo. (Idem).

O “terceiro” contexto inerente ao Ciclo de Politicas € o contexto da
pratica. Este € 0 espaco em que ocorre 0 processo de interpretacdo e de
recriacdo das politicas por parte dos profissionais, podendo ocorrer importantes
distanciamentos entre as acdes nele implementadas e o projeto pensado e
debatido no contexto da influéncia e “posto no papel” no contexto da producéo
de textos, uma vez que 0s sujeitos que atuam nas escolas fazem suas proprias
interpretacbes das politicas com base em suas experiéncias, suas vivéncias

seus valores e suas histérias. Nas palavras dos autores:

[...] os profissionais que atuam no contexto da préatica nao encaram os
textos politicos como leitores ingénuos, eles os veem com suas
historias, suas experiéncias, seus valores e seus propdsitos [...]. As
politicas serdo interpretadas de modos diferentes uma vez que as

historias, as experiéncias, os valores, 0s propoésitos e os interesses
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sdo diversos. A questao é que os autores dos textos politicos ndo
podem controlar os significados de seus textos. Partes destes textos
podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal
entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso,
interpretacdo é uma questdo de disputa. Interpretagbes diferentes
serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses
diversos, uma ou outra interpretacdo predominard, embora desvios
ou interpretacdes minoritarias possam ser importantes. (BALL, BOWE
e GOLD, 1992, p. 22). (Traducdo nossa)?*.

Ao tratar das imbricacdes entre os contextos da influéncia, da producéao
de texto e da pratica, Mainardes (2006) reintera que o ciclo de politicas exige
do pesquisador o exame dos fatores macro e micro e suas interacgoes.
Segundo ele, enquanto o contexto da influéncia envolve a andlise de
influéncias globais e locais e suas articulacdes, o contexto da pratica exige
analise da reinterpretacédo feita pelos professores acerca dos textos politicas e
das relacbes de poder e resisténcias presentes neste fenébmeno (sendo valido
lembrar que Werle (2012) corrobora com o autor).

Ao elaborar o ciclo de politicas, Ball, Bowe e Gold (1992) tomaram por
base a obra de Roland Barthes para definir dois tipos de texto politico de
acordo com o nivel de atuacéo dos profissionais no interior das escolas, sendo
um mais prescritivo (readerly) e limitador do envolvimento do interlocutor e um
“escrevivel” - para utilizar a traducdo de Mainardes (2006) para writerly - que
convida o interlocutor a interpretacéo participativa.

Mainardes (2006) analisa o texto de Ball (1993) afirmando que este
trabalho explicitou mais claramente a distingdo entre “politica como texto” e
“politica como discurso”: a primeira envolve negocia¢cao dentro do processo de
formulacdo da politica, e somente algumas propostas sdo legitimadas. Ja a

segunda:

124 Mainardes (2006, p. 53) traduziu o0 mesmo trecho de modo sutiimente distinto, cito-o: “ndo
enfrentam o0s textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propositos (...). Politicas seréo interpretadas diferentemente, uma vez
gue histérias, experiéncias, valores, propoésitos e interesses séo diversos. A questdo é que 0s
autores dos textos politicos nao podem controlar os significados de seus textos. Partes podem
ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma questdo de disputa. Interpretacdes diferentes
serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra
interpretacdo predominara, embora desvios ou interpretacdes minoritarias possam ser
importantes”.
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[...] estabelece limites entre o que é permitido tem o efeito de distribuir
“vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como
legitimas e investidas de autoridade. Desse modo, com base em
Foucault, Ball explica que as politicas podem tornar-se “regimes de
verdade”. Na pratica, os atores estdo imersos numa variedade de
discursos, mas alguns discursos serdo mais dominantes que outros.
Politica como texto e politica como discurso sdo conceituacdes
complementares. Ao passo que a politica como discurso enfatiza os
limites impostos pelo préprio discurso, a politica como texto enfatiza o
controle que esta nas maos dos leitores. Ambos sdo processos
complexos porque os textos ndo sdo somente o que eles parecem ser
em sua superficie e, de acordo com Foucault, discursos nunca sao
independentes de histéria, poder e interesses (BALL, 1993, Apud
MAINARDES, 2006, p. 54).

Ao estudar a obra de Ball et all (1992), Lima e Gandin (2012, p. 5)
reinteram que o0 contexto da pratica € o espaco em que “a politica pode ser
reinterpretada e recriada e é onde podem ocorrer transformagfes e mudancas
significativas naquilo que foi pensado como a politica original”. E, segundo eles,
0 importante neste contexto é a acdo dos sujeitos nas localidades, muitas
vezes fazendo com que as politicas sejam recriadas, visto que essas pessoas
leem tais politicas a partir de suas experiéncias, vivéncias, valores e historias, o
gue faz com que este processo de leitura ndo seja ingénuo.

Porém, os autores ressaltam que:

[...] é preciso ter cuidado com essa ideia, pois se poderia afirmar, a
partir desse pressuposto, que as noc¢ées de que a escola publica ndo
é eficiente, ndo tem qualidade e de as politicas publicas ndo tém o
sucesso que almejam derivam do fato de que as professoras agem
por si préprias, ndo respeitando a politica publica em si. Cabe
ressaltar que as professoras ndo agem de forma totalmente
autbnoma e que, portanto, cumprem, sim, determinacdes politicas.
(Idem).

Neste sentido, as observacbes de Barreto (2008, p. 10-1) parecem
contribuir nas andlises dos dados coletados em campo:
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Prossigamos, pensando agora no processo de implementacédo [das
politicas] e no contexto das praticas. E por meio das instancias
encarregadas da implementacdo que as politicas realmente se
efetivam. Tomemos, por exemplo, as numerosas redes de ensino
mantidas pelo poder publico que empregam milhares de profissionais
de todas as classes e segmentos sociais, encarregados de
transformar as politicas em agBes concretas. Ocorre, porém, que 0S
diferentes atores envolvidos interpretam essas politicas de acordo
com suas proéprias referéncias, em que contam interesses — ndo raro
conflitantes —, de grupos ou classes, das culturas institucionais em
gue estdo inseridos, de cunho pessoal, de sorte que os sentidos
imputados as politicas sdo construidos e reconstruidos um sem
ndmero de vezes no decorrer das acgdes, ainda que 0s contornos
oficiais possam constituir balizadores importantes desses sentidos.
Ha também que considerar as relagdes que se estabelecem na
implementacdo das politicas com o publico-alvo. As apostas feitas
pelos formuladores quanto ao comportamento esperado das
populacdes a que se dirigem podem distanciar-se muito do que
efetivamente ocorre quando elas sao postas em pratica. Assim como
os profissionais do ensino, esses sujeitos sdo atores sociais que tém
suas proprias referéncias, predilecbes e estratégias, e agem de
acordo com elas. Além disso, a implementacdo de politicas e
programas em paises federativos como o Brasil reveste-se de
particular complexidade, uma vez que, tanto a Unido como os
estados e municipios sdo entes federados com autonomia relativa,
gque atuam de acordo com interesses e prioridades especificas.
Particularmente nas politicas em que sao pressupostas acdes
articuladas das diferentes instancias administrativas, além de
pesarem essas especificidades, as disputas politico-partidarias, como
bem lembra Arretche (2001), podem alimentar comportamentos néo

cooperativos.

E, para Mainardes (2006), o Ciclo de Politicas enfatiza a analise dos
microprocessos ha medida em que o contexto da pratica pode ser considerado
um microprocesso dentro do qual se pode identificar um contexto da influéncia,
um contexto da producdo de texto (0os quais nem sempre Sa0 escritos) e um
contexto da pratica.

O “guarto” contexto do Ciclo de Politicas foi proposto por Ball (1994).

Nessa obra, ele expandiu a abordagem e definiu o contexto dos efeitos como
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sendo o plano em que as politicas devem ser estudadas sob a perspectiva do
impacto que causam sobre a justica, a igualdade e a liberdade dos individuos e
das interacdes que elas tém com as desigualdades sociais ja existentes.

Ball (1994) afirmou que os efeitos das politicas podem ser gerais e
especificos e propds que os primeiros podem ser conhecidos e compreendidos
através da realizagdo de uma analise conjunta e sistematica dos outros.
Segundo a interpretacdo de Mainardes (2006), para examinar os efeitos das
politicas, é necessario ver os efeitos especificos dentro de um panorama mais
geral.

Além disso, Ball (1994) indicou que os efeitos podem ser de primeira e
de segunda ordem, dependendo da amplitude de seus impactos sobre o
sistema. Os efeitos de primeira ordem se constituem em transformacdes nas
praticas ou nas estruturas educacionais e podem ser percebidos nos meandros
do sistema. JA os efeitos de segunda ordem sdo os impactos dessas
mudancas sobre as oportunidades de acesso e de justica social.

O “quinto” contexto definido por Ball (1994) foi o da estratégia politica.
Segundo ele, este contexto trata da identificacdo das acBes necessarias para
lidar com as diferengcas sociais criadas ou reproduzidas pelas politicas
educativas e € um componente indispensavel a pesquisa social critica.

No entanto, € preciso ressaltar que, segundo Mainardes, Ferreira e
Tello (2011), em seus trabalhos mais recentes, Ball (2007; 2008) tem sinalizado
gue o contexto dos efeitos pode ser concebido como uma extensao do contexto
da pratica e que o contexto da estratégia politica integra o contexto da
influéncia, uma vez que faz parte do ciclo no qual as politicas ou as
concepcOes sobre elas mudam ou apresentam o potencial para serem
transformadas. Também de acordo com os autores, Ball também tem
enfatizado o processo historico das politicas em seus trabalhos; as mudancgas
na economia, no papel do Estado e no papel das redes sociais e politicas sobre
a definicdo das politicas e os impactos destas sobre as classes sociais.

Em suma, ainda que apresente algumas revisdes e lacunas, o Ciclo de
Politicas permite ter uma visdo dos micro e macroprocessos de forma
articulada, enfatizando os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local; permite enxergar os movimentos que

constroem as politicas e a sua organizacdo em forma de textos que congregam
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a diversidade de interesses que motivaram a sua proposi¢cao; permite enxergar
gue as politicas sdo reinterpretadas e reelaboradas pelos profissionais da
educacéo e analisar estes processos de releitura; possibilita o reconhecimento
das lacunas deixadas pelas politicas e, ainda, afirma a necessidade de o
pesquisador oferecer propostas para o saneamento destas lacunas.

Deste modo, por um lado, o referencial teérico do Ciclo de Politicas se
adapta as necessidades da pesquisa. E, por outro, corresponde a motivagao
por trds de sua proposicdo, que foi a preocupacao com as interferéncias dos
processos micropoliticos realizados no contexto da pratica sobre a qualidade

da educacéo basilar oferecida aos filhos da classe trabalhadora.

3.2 O CAMPO EMPIRICO

A escola, que aqui ndo sera identificada, situa-se numa zona periférica
do municipio de Canoas, chamada Bairro Mathias Velho, e esta sob a
responsabilidade da Subprefeitura Canoas Nordeste.

O campo empirico da pesquisa é uma escola municipal de Canoas/RS,
municipio sobre o qual foram encontradas algumas pesquisas interessantes:
Ecoten (2013) procurou evidenciar as influéncias das avaliagbes em larga
escala da Educacdo em Basica sobre a gestdo e as praticas pedagodgicas de
escolas do municipio de Canoas em sua Dissertagdo. Com base num
arcabouco tedrico-metodolégico qualitativo e historico-critico, a autora
investigou trés escolas que apresentaram uma contradicéo estatistica entre os
indices do IDEB: estas organizacdes atingiram as metas do indice nos anos
iniciais do EF, e ndo as alcangaram nos anos finais do EF.

Segundo a autora, foi possivel identificar uma postura de averséao e
critica dos sujeitos investigados quanto as avaliacfes de larga escala do SAEB,
e estas atitudes contrastavam com a aceitacdo desses sujeitos ao processo de
avaliacdo externa municipal (Canoas Avalia!?®) devido ao fato de que este

instrumento era construido pelos préprios professores da rede.

125 O Programa Canoas Avalia teve apenas duas edicdes. Ele foi interrompido no segundo
mandato do mesmo prefeito que o implantou.
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Além disso, Ecoten identificou algumas acdes da gestdo municipal
voltadas para a elevacao dos resultados obtidos pelo municipio nas avaliagdes
do SAEB, como o préprio processo do Canoas Avalia, e observou que tais
acOes apresentam caracteristicas ao mesmo tempo gerencialistas e
democratizantes.

Pires e Rosa (2012) produziram um artigo no qual analisaram de modo
critico e reflexivo os programas estratégicos do governo municipal de Canoas
relativos a educacdo ou imbricados com este setor - numa perspectiva
intersetorial -, no intuito de compreender de que forma vem sendo pensada
pela gestdo publica a construgdo de um Educacdo Basica de qualidade no
municipio. Segundo elas, é possivel perceber alguns tracos da concepcédo
intersetorial na plataforma da gestdo puablica municipal, porém esta néao
aparece materializada nos textos politicos. Elas afirmam que “o modelo
adotado se aproxima de tais possibilidades, articulando Programas
Estratégicos de Governo que se correlacionam em busca do atendimento as
necessidades da sociedade local.” (PIRES e ROSA, 2012, p. 1).

Trentin (2012) estudou uma dessas politicas municipais voltadas para a
elevacdo da qualidade educacional verificada pelas avaliagdbes do SAEB. A
autora produziu um artigo no qual apresenta o relato de experiéncia da
realizacdo do Curso de Extensao para gestores das escolas da rede municipal
de Canoas e algumas das reflexdes realizadas no decorrer do processo. A
partir deste relato de experiéncia sobre o “Programa de Formag&o Continuada
Escola em Movimento: Saberes e Fazeres em Cena”, a autora problematizou
as acdes desses gestores escolares na busca pela qualidade da educacéo.

Farias e Godinho (2013) produziram um artigo no qual analisaram
alguns aspectos do Plano de Carreira do Magistério Municipal de Canoas/RS.
Seu estudo enumerou 10 indicadores para analisar a forma como se
materializa, no ambito das politicas publicas, o incentivo e a valorizacéo para a
formacdo continuada durante a carreira de professor de Educacdo Basica na
cidade. Suas conclusdes indicam que o plano municipal estimula o corpo
docente a participacdo em grupos de estudos, em projetos de pesquisa,
através de pontuacdo para o somatorio necessario para a elevacao de classe,

mas que 0 processo nao concretiza beneficios significativos aos docentes.
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A escola possui neste momento 1.022 estudantes, 47 professores, 36

turmas, sendo:

» Ensino Fundamental 1*%¢ (24 turmas):
e 3turmas de 1°ano (turmas 11, 12, 13);
e 3turmas de 2° ano (turmas 21, 22, 23);
e 4 turmas de 3°ano (31, 32, 33, 34);
e 6 turmas de 4° ano (41, 42, 43, 44, 45, 46) e
e 4 turmas de 5°ano (51, 52, 53, 54).

» Ensino Fundamental I1*?7 (12 turmas):
e 4 turmas de 6° ano (61, 62, 63, 64);
e 4turmasde 7°ano (71, 72,73, 74);
e 2turmas de 8°ano (81, 82) e
e 2turmas de 9°ano (91, 92).

Ha apenas quatro anos, a escola sofreu uma ampliacdo de estrutura,
passando do atendimento exclusivo aos alunos de primeiro a quinto ano para o
atendimento também de estudantes das séries finais do Ensino Fundamental.

A equipe diretiva da organizacdo € composta por quatro cargos:
Direcdo, Vice Direcdo, Orientacdo Educacional e Supervisdo Educacional.
Além disso, a escola conta atualmente com um secretario e uma equipe de
higienizacdo, copa e portaria terceirizada com cerca de 15 trabalhadores,
dentre eles o coordenador desta equipe, e com cerca de oito oficineiros do
Programa Mais Educacéo.

O trabalho desenvolvido na escola pelos trabalhadores deste programa
€ bastante pro-ativo. Além de desenvolver as atividades pedagogicas com 0s
alunos que permanecem no local em turno inverso e de organizar varios
projetos ao longo do ano, a equipe do programa procura auxiliar os professores
no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, quando possivel,

realizando atividades de refor¢co escolar. Estes trabalhadores também auxiliam

126 Séries iniciais.
127 Séries finais.
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a equipe diretiva e 0 secretario da escola na realizacao das tarefas burocratico-
administrativas da organizacao.

A escola contava com duas profissionais contratadas especificamente
para o desenvolvimento das atividades de reforco escolar; mas, ao longo do
ano, duas outras profissionais aposentaram-se e estas professoras passaram a
constante, cansativa e persistentemente dividir o seu tempo entre o reforgo
escolar e a responsabilidade sobre turmas de alunos e sobre a biblioteca da
escola.

A estrutura fisica da escola conta com dois pavilhdes de alvenaria
recém-construidos, trés salas de aula remanescentes da sua antiga estrutura
de madeira utilizadas para as atividades do Programa Mais Educacéo e um
grande e arborizado patio com uma praca doada a escola e duas quadras
poliesportivas (ambas sem cobertura).

Dentre as estruturas de alvenaria, hd uma biblioteca, que ¢é
relativamente pequena e tem um acervo restrito, uma sala de video com
projetor, televisdo e um aparelho de DVD permanentemente instalados, 18
salas de aula, um laboratorio de ciéncias equipado com trés microscopios e um
laboratério de informatica com 16 computadores; o qual, visando a
alfabetizacao digital, € disponibilizado prioritariamente para as criangas dos
anos iniciais do EF*?®. O espaco também conta com um refeitério com
capacidade para cerca de 50 pessoas, trés projetores volantes, um deles
acoplado a uma CPU, dois notebooks, uma mesa de som, quatro caixas de

som grandes, dois microfones, trés pequenos aparelhos de som com CD e pen

128 Os computadores do laboratério ndo tém capacidade de processamento de dados para
atender concomitantemente a trés usuarios, conforme é feito, o que torna os computadores
lentos e o que frequentemente faz com que as maquinas parem de funcionar e
consequentemente interrompe e atrapalha o trabalho dos alunos e da professora responsavel
pelo laboratério. Além disso, as turmas da escola tém entre 28 e 34 alunos, e o laboratério tem
apenas 16 monitores, 0 que significa que h&a sempre entre 12 e 18 alunos sem acesso as
atividades. E, como a escola nédo dispde de recursos humanos para atender a esta parcela
“ociosa” da turma, estes alunos tém que ficar dentro do laboratorio de informatica juntamente
com os demais colegas. A docente responsavel pelo laboratério instaura um revezamento entre
os estudantes para a realizagdo do trabalho com as maquinas; mas, segundo a avaliacédo dela,
isto ndo é suficiente para dar conta das questdes relacionadas a disciplina e “muito menos para
conseguir dar uma aula efetivamente produtiva”. Além disso, devido ao numero de alunos e de
turmas da escola, metade dos estudantes ndo consegue ter acesso ao referido laboratério.
Apenas as turmas de 1° a 5° ano utilizam o LIEF, as turmas de 6° a 9° ano nao podem fazé-lo.
Segundo a professora do LIEF, é impossivel que todos os alunos da escola fagam uso do
espaco semanalmente, por isso as gestoras optaram por dar prioridade a promoc¢édo de uma
alfabetizacao digital mais precoce.
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drive, quatro televisores (dois mais antigos que exigem o uso de aparelhos de
DVD e dois mais modernos com entradas HDMI e pen drive), dois aparelhos de
DVD e duas pequenas home theaters.

Hoje a escola possui uma internet a cabo de 2 Megabites que é
redistribuida por quatro roteadores distribuidos estrategicamente entre 0s seus

pavilhdes. A imagem abaixo ilustra esta distribuico:

Quadro 1: Representacado da estrutura de rede wireless da escola pesquisada.

PAVILHAOG 1
Roteador 1 Roteador 3
Roteador 2 Roteador 4
PAVILHAG PAVILHAO
ADMINISTRATIVO DA MENUTENCAO

Fonte: elaborada pela autora.

Até junho deste ano, a sala dos professores dispunha apenas de um
computador Pentium 4 (que havia sido doado pelo Banco Santander),
conectado a uma impressora laser de toner preto. Em julho, todos os
professores receberam do Proinfo a oportunidade de adquirir um notebook com
configuracdo minima de 500 Gigabites de HD, Processador i3, Memodria Ram
de 4 Gigabites, leitor/gravador de CD e DVD, entrada para projetor e pelo
menos 2 entradas USB, os quais podem a qualquer instante ser conectados a
esta mesma impressora que continua disponivel na sala. Quase todos os
docentes da escola aderiram ao projeto. Apenas dois dispensaram a
participagdo em razdo de estarem proximos de seus momentos de
aposentadoria e de que adesdo ao programa implicar-lhes-ia a obrigacdo de
devolver o valor de R$ 1.200,00 correspondentes ao subsidio do governo
federal.

A direcao da escola possui em sua sala um computador de gabinete e

uma impressora laser de toner preto. A secretaria da instituicdo tem duas
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maquinas CPU de gabinete e uma impressora jato de tinta colorida. E, devido a
uma locacdo paga mensalmente pela escola através das verbas do PDDE e de
frequentes movimentos realizados para captacao de fundos entre as pessoas
da comunidade, a escola aluga uma copiadora com toner preto para 25 mil
copias que séo divididas entre os professores para uso em sala de aula.

A escola é a instituicdo piloto da implementagédo da educacéo inclusiva
no municipio de Canoas, assim, ela foi contemplada com uma sala de recursos
equipada com jogos, com uma televisdo LCD com entrada USB, um
computador de gabinete, uma impressora de copia colorida e uma professora
especialista em psicopedagogia que |4 atende em tempo integral. A
organizacdo possui cerca de cem alunos de inclusdo com as mais diversas
necessidades especiais, um numero consideravel. No entanto, a educacéao
inclusiva da escola conta com poucos profissionais de apoio, apenas dois
estagiarios no momento.

Dente os alunos de inclusdo, existem criangcas com dificuldades
psicomotoras, psicologicas, fonoaudiologicas, sensoriais e pedagoégicas. Os
atendimentos especificos dos quais estes alunos necessitam sdo solicitados
pela orientadora educacional a secretaria de educacdo, que encaminha estas
demandas para a secretaria de salde para que tome providéncias. Este
processo é demorado apesar das urgéncias serem bastante comuns. Além
disso, a escola ndo dispde de um elevador para uso das pessoas com
dificuldades motoras.

O clima organizacional costuma oscilar entre periodos de tranquilidade
e conflitos ocasionados pela formacdo de alguns grupos. Mas em geral o
relacionamento pode ser caracterizado como respeitoso.

A comunidade escolar € bastante heterogénea tanto em termos
socioeconémicos como em termos culturais. Algumas familias sdo de classe
meédia baixa, algumas possuem pouquissimos recursos, e cerca de 60% situa-
se numa faixa de renda entre um e dois salarios minimos. Dentre estas, ha
uma grande populacado afrodescendente, alguns indigenas e cerca de 60% dos
estudantes se autodeclaram como brancos. Dentre as opcoes religiosas
dessas familias, estdo as cristds catdlica, luterana, pentecostais e

neopentecostais e praticantes de cultos afro-brasileiros.
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A localidade € uma das regibes de Canoas com maior indice de
violéncia, de trafico de drogas e de violéncia escolar, segundo dados da
Brigada Militar e do Registro Oficial de Violéncia Escolar (ROVE). Assim,
comumente, a escola € depredada por elementos das proximidades que
buscam materiais que possam ser trocados por dinheiro e drogas, também séo
relativamente comuns brigas entre alunos. Suas dependéncias externas
(quadras e praca) costumam ser invadidas nos finais de semana por membros
da comunidade, algumas vezes para uso recreativo, outras nem tanto.

A regido em torno da escola tem uma estrutura de transportes bem
articulada e conta com um posto do corpo de bombeiros, um posto de saude,
uma unidade UPA (Unidade de Pronto Atendimento), uma unidade CAPS
(Centro de Apoio Psicossocial) e o HPS de Canoas (Hospital de Pronto-
Socorro de Canoas), que esta passando por obras de infraestrutura nas quais
estd sendo finalizada a estrutura de saneamento basico da regido com a
cobertura de um curso de esgoto que ficava a céu aberto até bem pouco
tempo.

Os dados do SAEB disponiveis sobre a escola séo:

Quadro 2: Os dados do SAEB sobre a escola

Tipo de consulta: Escola
ur: RS

Municipio: Canoas

Escola: ESC ML

. _ Anos iniciais do Ensino Fundamental Anos finais do Ensino Fundamental
Dependéncia Administrativa/Localizagac — —
Lingus Foruguesa | watemitoa | Lingua poruguesa | watemtoa

Sua Escola 201,7 211.,4

Municipal Rural

Municipal Urbana 189.9 207.7 2492 258.6
Municipal Total 189.9 207.7 2492 258.6
Estadual Rural 178.6 197.8 236.6 2493
Estadual Urbana 196.6 2142 2482 258.4
Estadual Total 196.4 214.0 2476 2579

Notas:
* Ndo houve calculo para esse estrato, conforme portarias normativas SAEB.

Fonte: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/resultados. Acesso em: janeiro de 2015.
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Esses dados mostram que a escola apresenta indicadores acima das
médias urbanas e total do municipio de Canoas e também acima da média
Estadual.

Na secdo seguinte, serdo apresentadas as ferramentas teorico-

metodoldgicas que conduziram a coleta de dados.

3.3 FORMAS, PASSOS E PROCESSOS DA PESQUISA

Entende-se que o fazer cientifico exige coeréncia e rigor na proposicao
dos procedimentos metodologicos de uma pesquisa, a fim de que estes
possam atender as exigéncias e especificidades do objeto pesquisado e
conduzir a construgcdo dos conhecimentos procurados. Deste modo, como o
objeto de pesquisa aqui investigado exigiu uma andlise focada nos
sentimentos, nas percep¢des, nas estratégias, nos discursos, nas acgdes etc.
dos professores diante das politicas educacionais, optou-se pelo emprego de
uma abordagem de investigacao qualitativa. No entanto, a fim de realizar um
trabalho acurado, também ndo se desconsiderou que, para André (2005),
gualidade e quantidade estdo muito associadas.

Da mesma forma, como o objeto de pesquisa se constituiu num
fendmeno especifico, buscou-se construir uma estrutura funcional de pesquisa
qgue realizasse uma abordagem fenomenolégica e que conduzisse uma
visualizagdo do objeto, entendendo-o em sua dinamicidade, complexidade,
conflituosidade e momentaneidade. Assim, optou-se pela realizacdo de um
estudo de caso.

De acordo com André (2005), um estudo de caso ndo se constitui num
método especifico de pesquisa, e sim, numa forma particular de estudo. A
autora evoca Stake (1994) e Merriam (1988) para especificar que um estudo de
caso nao é caracterizado por um meétodo em particular, mas sim, é definido
pelo proprio objeto de pesquisa eleito.

Licke e André (1986) propdéem que um estudo de caso € aquele que
se dedica ao estudo de um fendmeno bem delimitado dentro de um sistema
mais amplo. Afirmam que este tipo de estudo envolve, ao mesmo tempo, a

busca por respostas mesmo que haja pressupostos, a interpretacdo do
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contexto e a descricédo reflexiva da realidade de forma profunda e completa.
Marconi (2003) define o estudo de caso como uma modalidade de estudos que
tem como finalidade conhecer um problema para o qual se procura uma
resposta. E, para Ponte (2006), o estudo de caso se constitui numa
investigacdo sobre um fenbmeno notadamente especifico em alguns de seus
aspectos, na qual o pesquisador necessita buscar 0s elementos mais
particulares e caracteristicos.

Deste modo, entende-se que o estudo de caso atendeu as
necessidades investigativas deste trabalho na medida em que se estudou
como os professores da escola investigada estdo recebendo, interpretando e
reacomodando as atuais politicas educacionais durante as suas praticas
profissionais no interior da escola, na busca de indicios acerca da interferéncia
desse processo dialdgico de percepcdo e releituras sobre a qualidade da
educacao la oferecida.

A pergunta acima transcrita nos leva as considera¢des de Yin (2001),
que, de forma simples e objetiva, auxilia sobremaneira no entendimento das
caracteristicas e funcdes de um estudo de caso. Para ele, o estudo de caso é
uma estratégia de pesquisa adequada a investiga¢des cuja pergunta central ou
problema norteador se apresenta por meio dos termos “como” ou “por qué”.

Além disso, esclarece-se que o estudo foi inspirado nas proposi¢des do
estudo de caso etnografico, as quais foram detalhadamente sistematizadas por
André (2005) em seu livro “Etnografia da pratica escolar”. E delimita-se que
apenas houve uma aproximacao, “um flerte” com essa proposta de pesquisa,
uma vez que, segundo a autora, para que um estudo de caso possa ser
identificado como etnografico, ele necessita ndo so ter como foco de analise o
conhecimento de um evento singular em sua complexidade, mas também
preencher os requisitos da etnografia.

A etnografia exige, em primeiro lugar, a relativizacdo do contexto
investigado por parte do pesquisador, que deve promover um
autodistanciamento deste contexto para se colocar na posicao de observador
que apreende os modos de pensar, sentir, agir; os valores, as crencas, 0S
costumes, as préticas e produgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados.
E, para a autora, a realizacdo da relativizacdo exige indispensavelmente o

desenvolvimento do processo de estranhamento por meio da producédo de uma



153

observacdo participante ao longo de pelo menos um ano escolar. A autora
evoca Da Matta (1978) para esclarecer que a relativizagdo em uma pesquisa
etnografica solicita que o pesquisador consiga transformar o exético em familiar
e transformar o familiar em exatico, interpretando o que néo € evidente.

André (2005) também afirma que um trabalho etnografico deve buscar
0s signos culturais de um determinado grupo e chama Spradley (1979) para
aprofundar esta colocacéo, afirmando que a principal preocupacdo em um
trabalho etnografico € com os significados que as pessoas Ou grupos
estudados atribuem as acoes, eventos e a realidade que as cercam, 0s quais
podem ser diretamente expressos pela linguagem ou indiretamente pelas
acoes. Por isso, este tipo de trabalho exige uma diversidade de métodos para
coleta de dados, principalmente fazendo uso da observacao participante, de
entrevistas e de levantamentos e analises documentais para que o pesquisador
possa redescobrir o seu objeto de estudo em campo através de descricdo
objetiva das complexidades, ndo ficando detido a superficialidade das
percepcdes particulares dos atores.

Este trabalho ndo atendeu a todos os requisitos metodolégicos da
pesquisa etnografica. Foi construido um diario de campo com observagdes, ora
participantes, ora distanciadas, de modo assistemético durante dois anos e
meio. Mas esta pesquisadora trabalha 40 horas semanais na escola
investigada estando particularmente absorta nesse campo empirico. Assim,
houve preocupagfes quanto as reais possibilidades de se ter atingida e/ou
mantida estavel a postura relativista durante tdo extenso periodo, portanto
decidiu-se optar por trabalhar apenas sobre os dados fornecidos pelas
entrevistas, deixando-se de fora das andlises o diario de campo e os
documentos.

No entanto, com base nessa mesma preocupacdo e visando a
fidedignidade e ao rigor metodologico da pesquisa, realizou-se um grande
esforco para a realizacdo das entrevistas no que diz respeito a preparacéo
emocional e postural da pesquisadora. Neste intuito, foram realizadas algumas
seccOes de coaching a fim de apurar suas habilidades perceptivas no trabalho
de apreensdo das impressdes, pensamentos, acdes, discursos, valores,
habitos etc. dos sujeitos de modo que fosse possivel, através dessas

entrevistas, transformar o familiar em exaético, interpretar que nao era evidente
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e conseguir construir uma descricdo das complexidades sem se deter a
superficialidade.

Dessa forma, o trabalho pdde atender aos requisitos da pesquisa
qualitativa propostos por Bogdan e Taylor (1986); para os quais, nos métodos
qualitativos, o investigador deve estar absorto no campo de acao dos
investigados, uma vez que, na sua esséncia, este método de investigacdo
baseia-se principalmente em conversar, ouvir e permitir a expressao livre dos
participantes. E, deste modo, estando imerso na realidade estudada e sendo
aceito pelo grupo que investiga, o pesquisador consegue fazer a descoberta
dos signos que permeiam e orientam o comportamento do grupo e visualiza
uma ampla variedade de fen6menos comportamentais.

Com base nessas proposicoes, afirma-se que o trabalho consistiu num
estudo de caso qualitativo-fenomenolégico de inspiracdo etnografica que

utilizou entrevistas como ferramenta de coleta de dados.

3.3.1 Abordagens das entrevistas

Marconi e Lakatos (2010) definem que a entrevista consiste em uma
conversacdo face a face de natureza profissional que proporciona ao
investigador as informacfes que esta buscando. E, de acordo com Ribeiro
(2008 p.141), a entrevista é:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter
informacdes a respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre
atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao comportamento, o que
significa que se pode ir além das descri¢cBes das acdes, incorporando
novas fontes para a interpretagdo dos resultados pelos proprios

entrevistadores.

Segundo observam Britto Junior e Feres Junior (2011), as entrevistas
permitem a obtencdo de uma grande riqueza de informacbes que sao ao
mesmo tempo intensivas, holisticas e contextualizadas, visto que estas
técnicas caracterizam-se por certa abertura nos seus questionamentos e entre

esses questionamentos. E, deste modo, elas proporcionam ao pesquisador
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oportunidades de interacdes e esclarecimentos mais imediatos, constituindo-se
numa troca mais direta, personalizada, flexivel e espontdnea. Assim, entende-
se que esta técnica foi eleita coerentemente com as necessidades impostas
pelo objeto de pesquisa deste trabalho.

Existem diversos tipos de entrevistas, Gil (1999) definiu a entrevista
focalizada como sendo uma pratica minimamente estruturada, mas que tem
como foco um tema bem especifico. Segundo ele, neste tipo de atividade, o
entrevistado pode expressar-se livremente sobre 0 assunto, e o entrevistador
deve apenas cuidar para que o foco seja retomado.

André (2005) trata da entrevista intensiva, que requer do pesquisador
uma postura na qual ele ndo se ponha na simples posicdo de coletor de
informacdes, e sim, que interaja dialogicamente com o entrevistado. Assim,
segundo a autora, ela é intensiva porque se desprende do seu roteiro
estruturante e ganha “vida propria” na medida em que entrevistador e
entrevistado interagem e conversam.

Szymanski e colaboradoras (2011) propuseram a pratica da entrevista
reflexiva. As autoras consideram a entrevista como um processo de encontro
interpessoal que inclui as subjetividades dos protagonistas e requer praticas
reflexivas, para a constru¢cado de conhecimentos novos.

Segundo elas, as entrevistas reflexivas levam em consideracdo que a
fala possui representatividades e que trabalham numa busca pela
horizontalidade das relacbes de poder entre os interlocutores. Deste modo,
para que se construa uma entrevista reflexiva, é necessario que de fato ocorra
uma conversacdo em que 0 pesquisador lanca seus questionamentos ao
entrevistado, interpreta as respostas fornecidas e, imediatamente, por meio do
retorno constante da palavra a este entrevistado, verifica a fidedignidade e a
correcdo das interpretacdes que fez. Assim, na entrevista reflexiva, existe um
movimento dialético das palavras, de forma que ambos os protagonistas
possam se apropriar de suas reflexdes e retoma-las constantemente e
conjuntamente.

O formato de entrevista adotado no presente trabalho foi focalizado,
intensivo e reflexivo ao mesmo tempo. Isto €, procurou aproximarem-se 0S
aspectos destes métodos de entrevista por entender que elas nao se

contrapbem, e sim, se complementam. Assim, as entrevistas tiveram um roteiro
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minimo, objetivando a livre expressao por parte dos entrevistados e a abertura
de espacos para interacdes entre estes e 0 entrevistador; e estas interacdes
foram conduzidas de modo a permitir que o0s entrevistados pudessem
constantemente compreender 0 que 0 entrevistador estava apreendendo de
suas colocacdes para que pudessem livremente revé-las e retoma-las. Em
suma, a proposta foi realizar um “bate-bola” cooperativo, igualitario e aberto
entre os protagonistas sobre o assunto das politicas educacionais.

3.3.2 Passos e ferramentas da coleta de dados

Depois de realizar uma quantidade bastante consideravel de leituras e
de passar pela banca de qualificacdo, dei inicio a um grande e desconfortavel
processo de desconstrucdo das minhas certezas, dos meus objetivos e
também das minhas duvidas como pesquisadora. Um processo pelo qual hoje
sou profundamente grata, porque me fez voltar a acreditar nas possibilidades
de praticas de resisténcia e luta por emancipacao politica na escolas publicas.

Naquele momento, reiniciei o processo de escrita do trabalho e dei
inicio as secc¢des de coaching, que foram desenvolvidas entre os meses de
setembro e novembro de 2014 por uma profissional da psicologia especializada
neste campo.

Nestas secc¢les, foram aplicadas algumas técnicas de psicodrama que
visavam ao meu condicionamento para realizar as entrevistas de modo que eu
conseguisse realmente interagir com meus entrevistados realizando um
constante feedback de meu entendimento sobre suas colocagdes e sem entre
nés estabelecer relagdes verticais de poder.

As entrevistas tiveram inicio logo apds o término do processo de
coaching. Foram entrevistados nove professores de 1° a 5° ano da escola. A
opcao por este recorte deve-se ao entendimento de que esta fase da educacéo
escolar fornece os conhecimentos e procedimentos mais fundamentais da
educacdo formal'?® e também ao fato de que a escola possui avaliacdes do
SAEB apenas para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

129 Conforme a Resolugdo CNE/CEB 7/2010, Art. 4°: “E dever do Estado garantir a oferta do
Ensino fundamental publico, gratuito e de qualidade, sem requisito de selecdo. Paragrafo
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Ja o critério de escolha dos entrevistados acabou sendo definido de
modo muito natural. Trabalho nesta escola h& cerca de trés anos e, nesta
pesquisa, ha cerca de dois anos e meio, como referido anteriormente. E,
durante este longo periodo, alguns colegas acompanharam o trabalho de
construcdo do diario de campo.

Apdbs 0 meu ingresso no MPGE, a pesquisa tornou-se oficial na escola,
poisS expus a sua proposta em uma reunido geral e pedi a todos sua permissao
para dar inicio ao trabalho. A permissdo da equipe diretiva da escola me foi
dada anteriormente, quando construi o anteprojeto que apresentei ao MPGE.
Nesta reunido, foi possivel perceber a organizacdo da equipe dirigente da
escola e de muitos colegas em apoio ao trabalho.

Alguns deles se mostraram  particularmente interessados,
principalmente os professores mais antigos da escola, que trabalham com os
anos iniciais do EF. Assim, quando o recorte dos anos iniciais foi definido,
estava de certo modo implicito quem seriam os entrevistados. Alguns deles até
me perguntavam quando seriam realizadas as entrevistas.

Esses sujeitos tém entre 35 e 55 anos de idade e mais de 15 anos de
pratica profissional. Comecaram a atuar profissionalmente com a formacdo em
magistério; mas, posteriormente, concluiram curso superior em pedagogia ou
licenciaturas.

Essas entrevistas ocorreram no proprio ambiente da escola e sempre
tinham inicio com um predmbulo que memorizei a fim de que fosse igual em
todas elas. Cito-o: “Eu estou pesquisando sobre como as politicas
educacionais chegam até vocés aqui na escola e gostaria de ouvir tudo o que
vocés quiserem compartilhar do que pensam e sentem sobre este assunto.
Nossas conversas serdo gravadas porque este € um procedimento normal em
pesquisas deste tipo, mas ndo havera identificacao”.

Assim, de posse de um caderno, duas canetas, do gravador e de varias
pilhas novas, eu iniciava o trabalho. As entrevistas tiveram apenas quatro

perguntas norteadoras:

Unico. As escolas que ministram esse ensino deverdo trabalhar considerando essa etapa da
educacdo como aquela capaz de assegurar a cada um e a todos o acesso ao conhecimento e
aos elementos da cultura imprescindiveis para o seu desenvolvimento pessoal e para a vida
em sociedade, assim como os beneficios de uma formacdo comum, independentemente da
grande diversidade da populacéo escolar e das demandas sociais”.
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1) Os professores trabalham sob uma grande diversidade de orientacdes e
normas, 0 que tu gostarias de falar sobre elas? Qualquer coisa que tu
quiseres dizer € importante para mim; podem ser pensamentos,
sentimentos, acgoes...

2) Existem aspectos que tu consideras incorretos nas orientacbes das
politicas educacionais? Por favor, fala sobre isso...

3) Existem aspectos dessas orientacdes das politicas educacionais que tu
consideras produtivos? Por favor, fala sobre isso...

4) Por favor, me fala um pouco sobre as decisfes e acbOes que tu adotas
diante dessas orientagcfes politicas, tanto das que tu aprovas como das
gue tu criticas.

Anteriormente a este processo, havia sido elaborado um outro
questionario para as entrevistas, e uma das profissionais da escola chegou a
ser entrevistada com base nos seus questionamentos. Porém, esta docente
aposentou-se e, ap0s uma apreciagdo critica, considerei que seria mais
proveitoso utilizar questbes mais amplas e abertas. Hoje considero que esse
movimento foi bastante engrandecedor para a pesquisa, servindo como um
ensaio inicial da coleta de dados e completando o processo de coaching. Neste
processo, percebi, por exemplo, que, ao perguntar sobre a formacéo e a
experiéncia profissional da entrevistada antes do inicio das perguntas com o
gravador ligado, causei certo desconforto e retracdo. Creio que devido ao
receio quanto a sua identificacdo. Assim, decidi que recolheria estas
informagdes informalmente em momento distintos das entrevistas e registraria
os dados em um caderno.

De posse das entrevistas, ocorreu o0 processo de transcricdo das
mesmas. Nesta parte, trabalhei com um valioso auxiliar de pesquisa, que tal
como eu, é graduado em Licenciatura em Historia e, também como eu,
participou do centro de pesquisas Nucleo de Documentacdo Histérica da
UFPel, onde fomos treinados para realizar transcricdes de entrevistas e outras
importantes atividades relativas ao trabalho académico.

No trabalho de transcricdo, seguimos os padrdes a que estavamos
habituados, transpondo para a escrita toda e qualquer expressdo dos
entrevistados. Visando a fidedignidade, instituimos um sistema de legendas

para as pausas, expressbes nao verbais e onomatopeias com base nas
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propostas de legendas de transcricdo propostas por Marcuschi (1986) apud

Manzini (s.d.):

Quadro 3: Legendas utilizadas na transcricdo das entrevistas.

Categorias Sinais Descricdo das categorias
1 Falas simultaneas. Il Usam-se colchetes para dois falantes
gue iniciam ao mesmo tempo um turno.
- [ Dois falantes iniciam ao mesmo tempo
2 Sobreposicao de vozes.
um turno.
Sobreposices Ocorre num dado ponto do turno e ndo
3 eposie [] forma novo turno. Usa-se um colchete
localizadas. :
abrindo e outro fechando.
Para pausas pequenas, sugere-se um
4 Pausas e siléncios. (+) ou (2.5) sinal + para cada 0.5 segundo. Pausas
' em mais de 1.5 segundo, cronometradas,
indica-se o tempo.
Quando néo se entender parte da fala,
5 Duvidas ou () marca-se o local com parénteses e usa-
sobreposicoes. se a expressdo inaudivel ou escreve-se 0
gue se supde ter ouvido.
Quando o falante corta a unidade, pode-
6 Truncamentos / se marcar o fato com uma barra. Esse
Bruscos. sinal pode ser utilizado quando alguém &
bruscamente cortado pelo interlocutor.
Enfase ou acento ) Silaba ou palavras pronunciadas com
7 Forte. MAIUSCULA énfase ou acento mais forte que o
habitual.
8 Alongamento de Dependendo da duracéo, os dois pontos
Vogal. podem ser repetidos.
Usa-se essa marcacao no local da
ocorréncia ou imediatamente antes do
- segmento a que se refere. Ex.: ((ri)),
9 Comentarios do ) ((baixa o tom de voz)), ((tossindo)), ((fala
Analista.
nervosamente)), ((apresenta-se para
falar)),
((gesticula pedindo a palavra)).
. . Quando uma palavra é pronunciada
10 Silabagdo. | e silaba por silaba, usam-se hifens
indicando a ocorréncia.
Aspas duplas para subida rapida.
Sinais de ., Aspas simples para subida leve (algo
11 Entonago. - como um virgula ou ponto e virgula).
Aspas simples abaixo da linha para
descida leve ou simples.
12 Repeticdes. Propria letra Reduplicagéo de letra ou silaba. Ex.: e e
e ele; ca ca cada um.
Pausa preenchida Usam-se reproducdes de sons cuja grafia
'sa p S € muito discutida, mas alguns estao mais
13 hesitac&o ou sinais de ;
. ou menos claros. Ex.: eh, ah, oh. ih:::,
atengao mhm, aha...
Fonte: Adaptado de Manzini, Eduardo José. Considerac8es sobre a transcricao de entrevistas.

Marilia, Unesp, s.d., p. 8-9-10). Disponivel em:
http://www.oneesp.ufscar.br/texto_orientacao_transcricao_entrevista. Acesso em: Dezembro de

2014.
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Em seguida, passei a andlise do material em busca de singularidades e
recorréncias que pudessem me relevar as respostas que buscava, procurando
ter em mente que, de acordo com André (2005), o conhecimento produzido por
um estudo deste tipo se distingue dos conhecimentos construidos por outros
tipos de estudo por ser mais concreto e sensério do que abstrato e mais

contextualizado na medida em que se refere a um determinado locus.



161

4. “VIAGEM AO CENTRO DA ESCOLA”

“As palavras determinam nosso pensamento porgue nhao pensamos com
pensamentos, mas com palavras, nao pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas com palavras. E pensar ndo € somente
‘raciocinar’, ‘calcular’ ou ‘argumentar’, como nos tem ensinado algumas vezes,
mas é, sobretudo, dar sentido ao que somos e ao que nos acontece." (Jorge
Larossa Bondia, 2002, p. 21).

Segundo Alves e Silva (1992, p. 65), a realizagdo de uma andlise
qualitativa de entrevistas é uma busca pela “apreenséo de significados na fala
dos sujeitos, interligada ao contexto em que eles se inserem e delimitada por
uma abordagem conceitual”. Estas autoras listam como passos indispensaveis
deste tipo de trabalho a necessidade que o pesquisador tem de: a) retomar
seus questionamentos e suas bases teodricas; b) permitir-se impregnar pelos
dados durante a sua leitura, de modo a apreender seu conteddo mais expresso
e depois enxergar as teias de relacdes neles existentes; c) produzir anotacdes
sobre as relagdes, interpretacdes, duavidas e insights.

Com base nessas propostas, a analise de dados ocorreu em trés
movimentos: a construcdo das categorias de analise, a realizacao de leituras
sistematicas das entrevistas, a procura de singularidades, recorréncias,
lacunas, contradicbes, conexdes etc. e a interpretacdo dos dados por elas
fornecidos a luz do arcabouco tedrico da pesquisa. E é importante ressaltar que
estes movimentos nao foram realizados em uma sequéncia cronoldgica. As
analises foram construidas num movimento dialégico de constante retomada e
reescrita das impressodes fornecidas pelos movimentos anteriores.

Este processo foi demorado e bastante trabalhoso, mas entende-se que
uma pesquisa que pretende analisar qualitativamente um fenbmeno marcado
por movimentos dialdégicos necessita empregar processos de analise e
interpretacdo também dialégicos, a fim de que possa enxergar e descrever
densamente a dinamicidade, a instabilidade e a complexidade nela presentes.

Com base nas teorizagcbes de Werle (2012), para quem as politicas
educacionais sdo campos de indeterminacfes permeados por constantes
disputas de interesse, nos quais o0s professores interferem ativa e

constantemente por meio de suas praticas, decisdes e discursos no ambiente
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escolar e na busca deste trabalho pela compreensdo de como estes docentes
recebem, percebem, entendem, sentem, interpretam, releem, rearticulam,
reconstroem e aplicam essas politicas educacionais, foram eleitas como
categorias de analise a aceitacdo, a negacao e a negociacao.

A categoria aceitacdo refere-se aos movimentos micropoliticos por meio
dos quais os professores admitem as orientagbes presentes nas politicas,
aceitando-as de modo mais prescritivo, interpretando-as e aplicando-as de
modo mais direto, sem a criacdo concreta de estratégias alternativas e sem a
mobilizagdo de oposi¢cdes mais evidentes; a negacao refere-se as insurgéncias
por meio das quais estes profissionais se opdem direta e concretamente as
politicas, ou a pelo menos alguns de seus aspectos, recusando-se a acata-los;
e a negociagao trata dos movimentos caracterizados pelo estabelecimento de
estratégias alternativas e inovadoras para proceder diante das politicas.

Quero ressaltar que nédo se entendem essas trés categorias como
elementos postos em linearidade, em que a aceitacdo esta em um extremo dos
aspectos comportamentais, a negociacao €é intermediaria e a negacao esta em
outro extremo. Entende-se que a negociacdo é o estabelecimento de um rumo
novo, um caminho diverso e subversivo. Um movimento que nao sé traz
consigo a contrariedade, mas também introduz processos micropoliticos
inovadores, gestados no contexto da escola, por seus profissionais e para
aguele espaco.

Como mencionado anteriormente, a leitura dos dados foi realizada
objetivando a visualizagdo do fendmeno em sua complexidade e dinamicidade
e, visando a fidedignidade das anélises, este movimento foi também carregado
de uma preocupacdo com a desconstrucdo definitiva dos pressupostos
anteriormente estabelecidos para a pesquisa.

Com base nestas proposicbes, apdés uma leitura preliminar das
transcricbes das entrevistas em sua integra, foi realizado um novo processo de
leitura das mesmas com a producao de destaques e anotacdes e, ainda, uma
nova leitura em busca de singularidades, recorréncias, lacunas, contradicdes,
conexdoes, etc.

J& a interpretacdo dos dados teve como foco a ultrapassagem das
aparéncias superficiais a fim de se chegar a analises aprofundadas a luz do

arcabouco tedrico da pesquisa. Este movimento baseou-se na proposicao de
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Lidke e Andre (1986) de que, numa pesquisa qualitativa, € possivel que o
pesquisador recorra a conhecimentos e a experiéncias pessoais como
complemento no processo de compreensdo e interpretacdo do fenbémeno
estudado; na observacdo de Lima (2006, p. 153), que corrobora com a autora
ao tratar que na sociologia da complexidade é a subjetividade que constroi o
experimento e assim “é preciso urgentemente reencontrar os procedimentos da
contextualizagdo e aprender a construir, para nOs mesmos, ricas
representacdes do que fazemos, do que ouvimos em profundas ressonancias
sensiveis e significantes”; e nas consideracdes de Mainardes, Ferreira e Tello
(2011, p. 1571%°), para os quais a abordagem do Ciclo de Politicas “pode ser
considerada como um método de pesquisa de politicas” que pressupfe um

ciclo continuo de construcao e reconstrucéo dessas politicas.

4.1 PERCEPCOES E SENTIMENTOS QUE EMERGEM NO UNIVERSO DA
ESCOLA DIANTE DAS POLITICAS

Visando a atender acuradamente ao requisito da contextualizacdo
existente em trabalhos inspirados na etnografia, realizarei inicialmente uma
descricdo densa e intensa das percepcdes e sentimentos demonstrados pelos
entrevistados.

Os oito sujeitos cujas falas foram analisadas nesta pesquisa
demonstraram com grande evidéncia uma revolta, uma revolta com algo que
talvez eles proprios ainda nao tivessem tido tempo de sistematizar e clarificar
conscientemente em seu interior até aguele momento da entrevista. Mas uma
indignacao estava |4, vivida e intensa, fazendo a todo o momento oscilarem as
suas entonagdes e até fraquejarem as silabas durante as prontncias. A
primeira vista e sem o devido aprofundamento, suas palavras poderiam ser
interpretadas como um processo interior emocional de desisténcia de, de parar
de tentar, de ndo mais lutar pela realizacdo de praticas profissionais éticas e

compromissadas.

130 |n.; Ball e Mainardes (2011).
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No entanto, uma analise mais demorada de suas colocacdes releva

7

que na verdade € essa indignacdo que carrega a propria semente da luta
constante, ainda que muitas vezes desgastante, em favor da realizagdo de um
trabalho do qual essas pessoas possam se orgulhar (mesmo depois de sua
aposentadoria, momento do qual muitos dos entrevistados estao préximos).
Havia naquele espaco e momento um unanime e evidente sentimento
de desconforto daqueles sujeitos para com algumas das orientagées e normas
das politicas educacionais. Uma sensacao que durante as entrevistas fez com
gue houvesse oscilagbes de tom de voz, algumas pausas reflexivas e também
falas prolongadas e aceleradas sem a preocupacado com a propria respiracao,

como é possivel exemplificar com os trechos abaixo:

Sujeito 4: “Se ele n&o aprender?/13! ((suspiro)) COMO E QUE32 g
gente vai largar ele no mundo, DESPREPARADO? ((pausa de 2
segundos)). E é o que acontece, né, sai despreparado! E::132 Tem o
diploma e é um ANALFABETO".

Sujeito 6: “COMO eu vou mentir pra um aluno que ele ta preparado
se ele ndo ta?Me diz? O que vai ser da vida dessa criatura? Aqui/ a
gente NAO TEM de fato ele ndo tem nem condi¢des nem preparo
pra realmente ajudar a crianca da inclusdo no que ela precisaria! E
familia/ as vezes uma crianca que tem alguma coisa que o professor
nao consegue identificar o que que é, porgue ta fora da area dele, e
a familia ndo da esse apoio, ele ndo leva num neurologista, num/ e o
professor acaba n&o sabendo como lidar com aquele problema
porque ndo sabe que problema €. Ai ndo tem um diagndstico, nao
tem um amparo legal, né, porque a gente precisa de um amparo
legal pra fazer uma série de coisas e ai, se a crianca nao tem esse
laudo de um médico, de um especialista também, a gente nao
consegue andar, ndo consegue sair do lugar. E ai fica 14, no indice
de reprovacao, né, na saude do professor, né, que com toda essa
carga pra carregar nas costas o professor ndo tem o direito nem de
tirar atestado médico senédo ele vai descontar ponto |4 no final do
ano pro plano de carreira, né. Entdo tudo isso é agravante pra todas
as situacoes. Por isso eu ndo aconselho ninguém a ser professor”.

O dialogo com o sujeito 8 também traz bastante clareza sobre isso.

1310 Simbolo / indica truncamento.
132 As letras mailsculas indicam aumento no tom de voz.
133 Os :: indicam prolongamento de vogal.
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Sujeito 7: “NINguém escuta o professor! E, essa angustia que nos/
porque a professora da série seguinte espera um determinado nivel,
né, e a gente sabe que eles/ o processo é longo, né, eles vao indo
conforme o seu desenvolvimento, entdo a gente fica, “0 que sera
que eu fiz, que eu néo fiz, que eles ndo conseguiram atingir aquele
determinado nivel, né. Isso ai angustia muito as professoras. Da
uma inseguranca. Assim como as outras séries em que tem que

7

reter, né, o aluno, né, € muito mais dificil ainda, né, de saber o
quanto precisou, faltou, pro aluno ser promovido. Quanto, né? Isso é
uma medida muito subjetiva, né, muitas vezes o aluno la no terceiro
ano, ou no quarto, ou no quinto, ele foi, digo assim, empurrando com

a barriga, né, com determinadas dificuldades”.
[134

J: “Entdo tu achas que o problema esta na falta de base”?

[

S: “Sim, tdo sem base, que faltou |4 no primeiro, no segundo ano.
Isso € a principal angustia, porque o professor ta sozinho! O
professor tem que ser psicologo porque nao tem, tem que ser
assistente social porque ndo tem, tem que ser fonoaudiologo porque
nao tem...”.

E mais uma vez afirmo que uma leitura momentanea, ndo embasada,
assistematica e principalmente irresponsavel poderia levar a crenga de que tais
sentimentos rumariam para um processo de apatia e estagnacao diante dessas
orientacdes.

Mas foi possivel perceber nestes profissionais uma verdadeira
investidura do “ser professor”. Foi possivel compreender que sua formacédo e
atuacao profissional sdo mais do que uma opcéo de trabalho e sustento, estédo
profundamente arraigadas em sua constituicdo humana como elementos que
os definem. E uma atividade orgulhosamente adotada por essas pessoas como
sua proposta de vida, como algo que confere significado a sua existéncia.

Foi possivel identificar também uma profunda angustia, por vezes mais
sufocante; por vezes, mais sufocada, causada por uma percepcdo desses
trabalhadores sobre o alargamento de suas responsabilidades, ao mesmo
tempo em que sentem um esvaziamento das especialidades e singularidades
do corpus de sua profisséo.

Ao criticar a auséncia de atendimentos especializados aos estudantes
da escola que deles necessitam, como assisténcia social, assisténcia

psicolégica, atendimento fonoaudiolégico, neuroldgico, fisioterapico e tantos

134 Sobreposicao de vozes.
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outros (critica que sete dos oito entrevistados fizeram), esses profissionais
manifestaram uma angustia, por vezes perceptivel ndo sé pelas suas palavras,
mas também pelo modo como suas vozes se tornaram mais audiveis ou pelas
pausas sem palavras. E essas expressdes foram reafirmadas através dos
guestionamentos reflexivos da entrevista.

Eles se sentem pressionados a tentar suprir essas necessidades, uma
vez que percebem que a auséncia desses recursos prejudica o aprendizado e
o desenvolvimento de seus alunos. E eles ndo notam este prejuizo apenas
para os alunos diretamente atingidos pela lentiddo e precariedade destes
auxilios, eles também entendem que os demais séo indiretamente afetados.
Assim, em muitos casos, esses professores procuram por leituras que possam
auxilid-los na tentativa de suprir a escassez. No entanto, muitas vezes, sua
angustia pode ser multiplicada durante essas tomadas de atitude; visto que, em
alguns casos, ha limites para o que eles podem fazer, por mais que queiram.

Creio que a fala do Sujeito 4 seja bastante emblematica nesse sentido:

“A gente ndo é meédico, a gente ndo prescreve medicamento,
((suspiro)) tem coisas que até a gente SABE!3° 0 que que ta errado,
qual é o especialista que tem que ir, a gente indica, mas ai € da
alcada da FAMILIA, ndo é mais da alcada do professor. E essas
familias as vezes nédo tém condicGes de levar no médico, tem que
esperar pela salude publica e, enquanto isso, a gente fica aqui
tapando os buracos. E a gente é psicologo, € sociologo, € assistente
social, é tudo, né/, s6 que nds somos um profissional s6 e tendo que
dar conta de trinta criancas por turno”.

Creio que uma leitura superficial poderia levar a compreensao desse
processo apenas como um processo de sofrimento psiquico. Porém, o fato de
gue esses profissionais tentem realizar tarefas para as quais eles ndo tém o
preparo necessario e tanto se angustiem ao falhar, demonstra também uma
profunda paixdo e um sério comprometimento com o “ser professor”, e termino
esta frase dizendo “com o ser professor’” e ndo “com o seu trabalho”; pois,
como ja dito, essas pessoas tém a docéncia enraizada em sua constituicao, de

forma que ela é uma profissdo, € uma atividade profissional encarada com

135 Enfase na entonagao vocal.
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seriedade, mas também carrega consigo um profundo grau de paixao e entrega
gue ultrapassa os limites do trabalho e integra suas vidas.

Essa paixdo, que se move constantemente também por sentimentos de
compaixao e sensibilidade social, € ericada pela percepcdo do esvaziamento
de sua profissdo, um processo que € percebido por eles como contraditério e
confuso; visto que € concomitante ao aumento de suas responsabilidades e
atribuigoes.

Esses profissionais entendem que, a0 mesmo tempo em que suas
obrigacdes tém sido infladas, também tem ocorrido uma a “invasdo” da néo
especializacdo ao trabalho escolar, o que Ihes retoma o processo de angustia,
uma vez que eles se veem como uma categoria profissional que trabalha com
um conjunto especifico de saberes e fazeres e numa célula bastante particular
da sociedade que é a escola. Eles sentem que seu trabalho exige um conjunto
de conhecimentos e a¢des muito delicados, particulares e até arriscados.

Assim, eles se veem numa situacao de confusao e conflito, em que por
horas ha o entendimento de que eles, os professores, carregam o dever de
solucionar diversos problemas da sociedade com seu trabalho dentro da escola
e, em outros momentos, sentem como se houvesse uma compreensao no
senso comum de que qualquer pessoa pode fazer o seu trabalho e que
qualquer um entende sobre suas atividades profissionais. Ha, na verdade, um
sentimento de impoténcia diante de certos aspectos das politicas e aqui se
alarga a ideia de politicas para além das educacionais, incluindo as politicas
sociais como um todo; uma sensacao de aprisionamento, incapacidade diante
de situacbes em que eles veem instalada uma injustica social severa. Um
exemplo € o Sujeito 6, que menciona que um de seus alunos de inclusédo
precisa sair da escola na metade do periodo escolar porque tem circunstancias
de salde que exigem um atendimento especial que a escola ndo pode

oferecer, cito-o:

“Eu tenho um aluno que usa fralda/*3¢ ele fica menos tempo/ pra nédo
precisar trocar... fica s6 a metade do periodo de aula. Duas horas
fica aqui. Um dos motivos/ um deles € a fralda o outro/. Nao s6 isso,
né, tanto a questdo assim de que eu estou sozinha, ndo tenho como,
né, eu tenho mais 26 em sala, e 0 outro € a questdo alimentar. Ele

136 Truncamento.
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se alimenta por sonda, apenas um leite especial, e ai ele ndo pode
ficar o periodo todo na escola porque ele tem que ir pra casa fazer a
alimentacdo. E ai ele ta dentro de uma sala de aula junto com as
outras criangas”.

Ou como nas diversas situacdes de abandono familiar testemunhadas
diariamente por estes profissionais, que solicitam o auxilio das autoridades
competentes, como o Conselho Tutelar. Mas as condicbes de atendimento
desse Orgao sdo precarias e, geralmente, esses profissionais veem criancas
retornarem para espacgos de abandono e até de agresséao, voltando a sentirem-
se impotentes e amarrados por um sistema de politicas sociais falho.

No entanto, essa sensacdo de incapacidade emerge da vontade e da
consciéncia da premente necessidade de agir, da preocupacdo, do
compromisso e, ainda que esses profissionais figuem impossibilitados de
impedir determinadas situacoes, eles trabalham, movidos por essa consciéncia
da necessidade, para amenizar os erros e as injusticas.

Este é um contexto em que 0 senso de justica e dever e a sensacao de
impoténcia se misturam, chocam-se e combinam-se e é onde a perseveranca

persevera, apesar do cansago.

4.2 O CICLO DAS POLITICAS DENTRO DA ESCOLA: RELEITURAS,
ESTRATEGIAS E PRATICAS ADOTADAS

Durante a analise das entrevistas, foi realizada uma busca cuidadosa
com o objetivo de fazer um reconhecimento de todas as politicas educacionais
mencionadas pelos entrevistados. Esse procedimento teve como
fundamentacéo o entendimento de quem, como a memdria humana € seletiva
e necessita de determinados processos emocionais para acessar lembrancas,
o fato de eles as terem mencionado indica a presenca de um evento emocional
e, portanto, alguma forma de percep¢ao mais intensa por parte desses sujeitos
acerca dessas politicas especificamente.

Como a investigacdo deteve-se sobre as séries iniciais do Ensino
Fundamental, abarcando os seus dois primeiros ciclos, as politicas voltadas

para a progressao continuada dos alunos durante o primeiro ciclo do Ensino
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Fundamental (do 1° ao 3° ano) foi uma questdo muito enfatizada pelos
entrevistados.

Com base no trabalho de Turra e Marcondes (2011) acerca da
progressdo continuada, é possivel compreender que 0S macroprocessos
politicos e histéricos que a originaram tiveram a presenca de uma grande
diversidade de interesses e propostas, muitas vezes conflitantes, mas que
tinham como preocupacao central a reducdo da evasao escolar, com vistas a
efetivacdo da politica de universalizacdo da Educacdo Basica e a reducao dos
gastos do Estado com as repeténcias de séries escolares.

Por meio de disputas politicas, a proposta foi condensada na forma de
Resolucdo em 2010 e, posteriormente, retomada pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais em 2013.

E possivel visualizar concretamente, no texto da Resolucio CNE/CEB
7/2010, a preocupagdo com o0 atraso e a interrupcdo do processo de
escolarizagéo dos educandos. Cito os artigos n°® 27 e 30 da referida Resolucéo:

Os sistemas de ensino, as escolas e os professores, com o0 apoio
das familias e a comunidade , envidardo esforgos para assegurar o
progresso continuo dos alunos no que se refere ao seu
desenvolvimento pleno e a aquisicdo de aprendizagens significativas,
lancando mao de todos o0s recursos disponiveis e criando
renovadas oportunidades para evitar que a trajetoria escolar discente
seja retardada ou indevidamente interrompida.

§ 1° Devem, portanto, adotar as providéncias necessar ias para
que a operacionalizagao do principio da continuidad e ndo seja
traduzida como “promocao automatica” de alunos de u m ano,
série ou ciclo para o seguinte, e para que o combat e a repeténcia
ndo se transforme em descompromisso com 0 ensino e a
aprendizagem.

§ 2° A organizacao do trabalho pedagdgico incluira a mobilidade e a
flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares, a diversidade nos
agrupamentos de alunos, as diversas linguagens artisticas, a
diversidade de materiais, os variados suportes literarios, as atividades
gue mobilizem o raciocinio, as atitudes investigativas, as abordagens
complementares e as atividades de refor¢o, a articulacdo entre a
escola e a comunidade, e 0 acesso aos espacos de ex pressao

cultural. (grifos nossos).
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Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem

assegurar:
[.-]

Il — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a
complexidade do processo de alfabetizagdo e os prej  uizos que a
repeténcia pode causar no Ensino Fundamental como u m todo e,
particularmente, na passagem do primeiro para 0 seg undo ano
de escolaridade e deste para o terceiro

§ 1° Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no us o de
sua autonomia, fizerem opcdo pelo regime seriado, s era
necessario considerar os trés anos iniciais do Ensi no
Fundamental como um bloco pedagégico ou um ciclo se guencial
ndo passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos
as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das
aprendizagens basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos

estudos. (grifos nossos).

Os sujeitos investigados demonstraram uma grande angustia com
relacdo a essa normatizacdo. Eles estabeleceram uma relacdo de conflito
interno em relacdo a mesma, pois entendem a necessidade e as benesses das
politicas em favor da manutencdo das criancas dentro da vida escolar,
aprendendo conteudos e desenvolvendo-se como futuros trabalhadores e
como futuros cidaddos a fim de que a Educacdo Basica de fato seja
universalizada no Brasil. Muitos deles fizeram referéncia ao contexto de risco
social existente naguela comunidade escolar, avaliando que a insergcéo desses
individuos na escola é uma forma de protegé-los desse risco.

Contudo, esses profissionais avaliam que a aplicacdo desse texto legal
no contexto das praticas tem ocorrido com lacunas importantes no que diz
respeito ao aspecto da resolugcdo que prevé que devam ser tomadas as
devidas “providéncias para que a operacionalizacdo do principio da
continuidade néo seja traduzida como ‘promocéo automatica™; ao passo que,
apesar de esta orientacdo normativa também prever que os sistemas de ensino
e as familias devem atuar juntamente com as escolas e professores em busca
desse objetivo, a escola conta com pouco apoio da prefeitura, poucos recursos
internos e pouca colaboragdo das familias.
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Angustia, preocupacdo, compromisso e Visao critica podem ser

percebidos na fala do Sujeito 4, abaixo transcrita:

“No meu caso, eu nao tenho poder de deciséo, né, porque como eu
trabalho com primeiro ano eles estdo na progressao automatica, eu
nao decido se eles vao ou ndo vao, eu tenho que obrigatoriamente
mandar todos para o segundo ano. Acho que no primeiro ano isso é
ainda valido porque eles precisam de dois anos pra se alfabetizar,
algumas criancas precisam, e eu acho que nesse sentido, até ai,
essa politica da promocéao foi boa. Ja la no final do terceiro ano, do
segundo para o terceiro ano, essas criangas serem promovidas
automaticamente eu ndo concordo. Eu acho que nesse caso ai,
nesse estagio, pode ser um prejuizo pra crianga. Entdo no meu caso
eu nao tive escolha, embora concorde que do primeiro pro segundo
nao tem escolha”.

Adiante, 0 mesmo sujeito observa que:

Sujeito 4: “Essa ideia de “vamos promover” ou “ndo vamos reter o
aluno, coitadinho”. Coitadinho é ele ndo aprender, E ELE NAO
APRENDER. Como que a gente vai largar ele no mundo,
despreparado? E é o que acontece, né, sai despreparado. Tem o
diploma. E, tem o diploma de Ensino Fundamental, depois de Ensino
Médio, mas é um analfabeto funcional como se diz. E muito triste a
educacio estar nesse patamar. Outra coisa que é OBVIO assim 0,
como é que ndo Vé que as criangas tém algum problema? No nosso
tempo, era ir pra aula, copiar do quadro e pronto. Nao se lia
historinha, ndo se fazia brincadeirinha; brincava-se muito pouco. Era
estudar e estudar mesmo. E nés ndo estamos aqui? E nds nao
chegamos aonde chegamos? Hoje tém todos 0s recursos, tem
aulinha na televisdo, tem joguinho no computador. Se uma crianca
em idade escolar, com todos esses recursos, por mais pobre que
tenha/ que seja, eles tém uma televisdo, nas escolas ele tem acesso
a joguinho de computador. Nas escolas, olha la 6, nés temos
cantinho da leitura; ele tem acesso, tem muito mais acesso do que
nés no nosso tempo. Eu ndo lembro de professora lendo livrinho de
historia infantil pra gente. As historias infantis que eu sabia era as
gue a minha mée contava pra mim em casa, iSSO era coisa da
familia. E eu to aqui. Ja tenho/ fiz o Ensino Fundamental, o Médio, a
faculdade e pés-graduacdo, e ndo morri. E 0s nossos alunos
chegam aonde hoje em dia?”.

J& o sujeito 5 observou que:

“Como tu, né, passa por esse momento de progressao, quando
chega no final de um terceiro ano, ai recai sobre aquele professor
tudo o que ficou defasado nos anos anteriores € muito pesado pra
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esse professor. E muitas vezes a gente acaba nivelando por baixo,
passa pra série seguinte que também se vé obrigada a nivelar por
baixo. Eu acho assim: deve existir essa rede de apoio pra essa
crianca que tem uma dificuldade, que tem outras questdes que
dificultam a sua aprendizagem, mas muitas vezes o bom aluno, bom
no sentido de mais recursos, ele acaba sendo prejudicado porque
ele € sempre nivelado por baixo pra ter que se manter nessa média
que é o que o professor tem condi¢cdes de fazer porque precisa
aprovar alunos, precisa ter indices nos finais de ano. Mesmo que
seja da progressdo automatica, mas existem essas cobrancas no
plano de carreira”.

Ja o sujeito 1 expressa um desconforto e uma inquietude em relacdo a forma

como a progressao continuada vem sendo implementada.

“Entdo, eu acho assim: se ha trinta anos, tava dando conta disso, se
eu trabalhando na escola, e eu era cobrada, né, ndo era aquela
coisa assim; tinha reprovacgao, eles me chamavam e perguntavam “o
gque que ta acontecen/” e a reprovacao que tinha era assim 0, eram
dois, trés e eles queriam saber. Tu ficava tranquila, sabe, n&o tinha
professor do segundo ano te questionando como que ele foi parar 14,
nao, porque o que ele tinha que saber era ler e escrever e isso se
ele entrasse com cinco ele deveria estar lendo e sabendo aos seis e
dai ele estaria no segundo ano. Aqui eles entram com seis, né, e
eles ficam sem saber ler e sem saber escrever porque eles estdo em
processo; dai eles vao”.

[

J: “Tu sentes, entdo, que se trata de um processo sem fim”.
[

Sujeito 1: “Pro segundo ano, eles continuam em processo; dai eles
vao para o terceiro ano, né, que tu pensa “bah ja ap./”, ndo, quando
ele chega no quinto ano continua a mesma coisa, tu tem que estar
alfabetizando muitos desses porque néo/; bom, tu pega aluno no
sexto que passaram por aqui tu sabe o quanto é ruim, ndo sabem
ler, ndo sabem escrever, ndo sabem, ndo sabem. E a maioria das
coisas, a maioria das coisas que tem assim de/ sdo cobrangas mal
feitas, né. A gente ndo cobra, nés professores ndo cobramos, a
familia ndo nos cobra e fica tudo muito bonito, né ((Gltimas palavras
pronunciadas em tom irénico)), porque o papel no final tem que sair
bonitinho ((tom de sarcasmo)). Essa época do ano € uma época que
eu me revolto demais, por qué: ta vendo todos esse seres sentados
ai, estdo tudo penando para serem reprovados, com todo esse
déficit, né, que so falta/ se disser o nome ja é aprovado; e isso € a
realidade do Brasil, disse 0 nome corretamente, sabe escrever o seu
nome/ € que nome proprio no quinto ano pra eles é coisa, né, eles
escrevem com letra minudscula. Isso ai € a dor de cabeca, € a
presséao alta, é as rugas, é o sono mal dormido ((tom de sarcasmo)).
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Dai pra acalentar tudo isso tu vem com uma avaliacao, dai tu vai ser
avaliada. Que legal! ((tom irdnico))”.

Com base na proposta de Mainardes (2006), para quem o Ciclo de
Politicas enfatiza a analise dos microprocessos, uma vez que o0 contexto da
pratica pode ser considerado um microprocesso dentro do qual se pode
identificar um contexto da influéncia, um contexto da producédo de texto (os
guais nem sempre Sa0 escritos) e um contexto da pratica, € possivel analisar
que o contexto da influéncia constituido nos microprocessos politicos daquela
escola é composto por percepcoes e reflexdes ponderadas e controversas
sobre essa resolucdo. Os profissionais enxergam as potencialidades dessa
proposta politica para aquele espaco e para aquela comunidade escolar, mas
também criticam a forma como ela vem sendo estabelecida.

Os profissionais demonstraram concordar com a exigéncia de que a
progressao continuada ndo deva ser simplesmente entendida e praticada como
promogcdo automética. Porém, analisando criticamente o processo de
implementacdo dessas politicas no ambito das praticas daquela escola, eles
entenderam ser necessario construir releituras, adaptacdes alternativas para
proceder a aplicacdo concreta dessa normatizacdo de modo que, apesar de o
texto seu legal ser bastante prescritivo'®’ e vedar por completo e a qualquer
caso a retencao dos estudantes com dificuldades de aprendizado nos anos
escolares durante o ciclo de alfabetizacdo, fossem reduzidos os seus desvios,
as suas fragilidades e os impactos deles sobre a qualidade do processo
educacional la oferecido.

Segundo o Sujeito 5, existe uma agao conjunta da escola, organizada
pela equipe diretiva, que objetiva realizar um trabalho de parceria com os
professores do bloco de alfabetizacdo, com vistas a auxiliar no processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

Esta estratégia teve inicio com a organizacao dos professores de 1° a
3° anos para a utilizacdo de parte de suas horas de trabalho na escola e fora
da sala de aula, por eles chamadas de “janelas de horario”, para trabalhar de

modo mais focalizado com os alunos que necessitam de mais atencao.

137 Para usar aqui o termo de Ball, Bowe e Gold (1992).
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O grupo do Programa Mais Educacéo, apesar de suas limitacbes de
recursos e falta de espaco, passou a procurar se informar sobre esses casos a
fim de realizar um trabalho paralelo em favor do processo de ensino-
aprendizagem dessas criancas.

Além disso, a direcdo da escola, ap6s muitas pressdes sobre a
mantenedora, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME), conseguiu integrar
ao seu corpo docente, por meio de contratacbes, duas profissionais
devidamente capacitadas em pedagogia para realizar aulas especificas de
reforco escolar. Também utilizou alguns fundos que tinha para construir com
divisérias de acrilico uma pequena sala onde esses estudos pudessem ser
desenvolvidos sem perturbagdes.

Assim, defendo que, diante das politicas de progressao continuada, os
profissionais daquela escola tenham construido negociacdes no contexto de
praticas, que eles tenham construido formas de trabalho alternativas
inovadoras e pro-ativas, visando ao saneamento das lacunas e das fragilidades
produzidas por essas politicas naquele espaco.

Entendo que houve uma reacdo das for¢as politicas internas daquela
escola, formadas pelo conjunto dos seus trabalhadores que, atuando enquanto
grupo de trabalho com objetivos comuns, mobilizou diferentes meios, espacos
e métodos de trabalho a fim de lutar para que a progresséo continuada néo
fosse introduzida de forma irresponsavel e descomprometida.

Contudo, realizando uma apreciagéo critica sobre os resultados obtidos
com essas estratégias alternativas gestadas na escola, os profissionais
entenderam que nem o0s seus esforcos e nem o apoio da gestdo da escola
estavam conseguindo atingir plenamente esse objetivo, pois alguns de seus
estudantes do bloco de alfabetizacdo estavam progredindo de ano em ano sem
de fato ter conquistado as habilidades e os procedimentos necessarios para a
sua fase de escolarizacdo. A fala do Sujeito 8, por exemplo, consegue expor

esse fendbmeno com clareza:

“Como eu trabalho com o bloco de alfabetizacdo, de primeiro pra
segundo ano néo reprova, segundo pra terceiro também né&o, e so
séo retidos no terceiro ano/, minha turma entdo é de segundo ano
entdo eles tém progressao continuada. De acordo com isso que,
dentro do nosso plano de carreira, nés temos que aprovar, pra fins



175

de merecimento de pontuacao setenta por cento dos alunos tém que
estar alfabéticos. Claro que nem/ nunca alcangamos este/ é dificil
alcancar este numero; nunca € uma palavra exagerada. Porque/ sim
temos alunos que passam alfabéticos assim como no primeiro ano.
Mas o que nos deixa preocupadas € que os alunos que estdo no
nivel pré-silabico, ou seja, que ndo entendem, ndo tém um valor
sonoro ou silabicos que ja tenham uma nocdo, ou silabicos
alfabéticos, ndo entram nesse percentual. E ndés ndo podemos reté-
los. Até certo ponto, eu concordo com esta avaliacdo, porque a
gente tem os trés anos pra avalid-los, pra ver se eles estdo
alfabetizados, mas nado temos apoio neuroldgico, psicoldgico,
psicopedagdgico e outros profissionais da saude, que nos dao este
amparo; fonoaudidlogos também. E necessitariamos desses
profissionais dentro da escola ou talvez um nucleo onde esses
profissionais estivessem...”.

Na fala do Sujeito 8, acima mencionada, as politicas de educacéo

inclusiva aparecem em evidéncia, como ocorre nas falas de todos os

entrevistados dessa pesquisa.

As politicas de educacdao inclusiva integram um macroprocesso politico

internacional que visa a integracdo de todos os estudantes, em espacos em

que suas diferencas sejam valorizadas em favor da igualdade e dos direitos

humanos, segundo se pode observar no documento oficial do MEC sobre a

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva

de 2007:

O movimento mundial pela educacéo inclusiva € uma acao politica,
cultural, social e pedagégica, desencadeada em defesa do direito de
todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem
nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepcdo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relacdo a idéia (sic) de equidade
(sic) formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producéo
da excluséo dentro e fora da escola.

Os profissionais que participaram da pesquisa demonstraram ao

mesmo tempo preocupacdo e revolta com relacdo a forma como tem sido

implementada a educacao inclusiva naquela escola. Ndo foram identificadas

nas entrevistas oposi¢cdes a proposta e aos objetivos da educacdo inclusiva,
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porém foi bastante perceptivel o descontentamento dessas pessoas com
relacdo & maneira como vem ocorrendo a sua implementacdo, uma vez que o
contexto da influéncia que atravessa aquele espaco produziu processos
micropoliticos densos, complexos e conflituosos com relacdo as politicas de
educacao inclusiva através da formacéo de importantes disputas de interesse
entre os trabalhadores da escola e a SME. Segundo os sujeitos, este fato se
deu pela forma como as politicas de inclusdo foram introduzidas naquela
escola, de forma relativamente imposta e notadamente precoce, com pouco
suporte e gerando desconforto e insegurancas para aqueles professores.

Nao foram identificadas nas falas desses profissionais referéncias aos
fatores politicos internacionais que perpassam a educacgdo inclusiva e, da
mesma forma, as politicas nacionais de inclusdo e os documentos oficiais que
compdem o seu ordenamento juridico ndo foram diretamente referidos por
nenhum dos sujeitos da pesquisa. As consideracdes dos entrevistados tiveram
como foco o fato de que a referida escola € o modelo de educacéo inclusiva da
rede municipal de ensino de Canoas. Como tal, ela foi a primeira a implementar
essa modalidade no municipio, tendo inclusive se originado dentro dela um
centro municipal para o atendimento das demandas da educacao inclusiva, o
Centro de Capacitacdo Educacao Inclusiva e Acessibilidade (CEIA), o qual, tdo
logo as demais escolas passaram a também implementa-la, foi retirado do
espaco fisico da escola a fim de poder atender a todas as escolas de Educacéo
Basica Municipais de Canoas.

Porém, conforme expuseram os entrevistados, a quantidade de escolas
e de demandas € muito grande, e o CEIA conta com pouquissimos
profissionais. Assim, esse 0rgado ndo tem conseguido dar conta de sua extensa
demanda de trabalho, que envolve o atendimento aos estudantes, a assisténcia
as suas familias e a formagéo continuada dos professores da rede no referente
a educacao inclusiva. Além disso, um dos sujeitos ainda chamou atencao para
o fato de que algumas das tarefas administrativas do CEIA continuam a pesar
sobre a direcao e a secretaria da escola, pois os profissionais que la trabalham
tém aquela organizacdo como o0 espaco lotagdo enquanto servidores
municipais.

A profunda preocupacéo e a evidente revolta desses professores tém

como foco principal a atencdo aos direitos desses estudantes. E perceptivel
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nas palavras desses docentes o entendimento de que o fato de esses alunos
apresentarem algumas necessidades de atendimento especial e ndo as
receberem adequadamente é uma violagcédo dos seus direitos de cidadaos. Eles
entendem que ha uma negligéncia, uma recusa do poder publico em oferecer a
essas criangcas as mesmas oportunidades que tém os demais colegas.

Esses profissionais demonstraram com clareza entenderem que nas
condicbes em que tem sido implementada a educacgdo inclusiva naquela
escola, ndo estdo sendo devidamente atendidos nem os critérios de inclusao
nem os de universalizacdo da educacdo publica. O didlogo com o Sujeito 8

transcrito abaixo € bastante elucidativo quanto a esta situagéo:

Sujeito 6: “E horrivel! As vezes tu simplesmente vé a crianca::138/
que aquela crianga ta l& depositada dentro da sala ((suspiro)) eu/
quando eu tive o Tiago, que é o autista, eu tinha a menina que ficava
comigo até o recreio, entdo eu tinha...”.

J: “Um apoio?”.

[
Sujeito 6: “E depois ele ia embora, t4, era complicado, mas mesmo
assim ainda dava. S6 que se eu cuidasse dele, eu ndo podia cuidar
do resto, porque ele andava em roda de mim o tempo todo, e eu
tinha que dar atencdo exclusiva pra ele; ou se eu saisse buscar
alguma coisa eu tinha que levar junto, sendo ele chorAVA”.

[

J: “Ele tA com quem agora?”.

Sujeito 6: “Ta com a Lu. Dois anos seguidos com a Lu. Porque até o
meio do ano, ela ainda tinha um estagiario, mas agora ela ta
sozinha. E quando eu tive, anterior ao Tiago, no primeiro ano, eu tive
um surdo e a familia ndo aceitava que ele era surdo, s6 que eu nao
conseguia entender os sons que ele falava. Eu ouvi ele falando/ eu
ouvi uma vez, uma vez ele me disse “eu te amo” mas s0, nem nada
mais”.

E o dialogo com o Sujeito 6 também:

“Aqui na escola tem o agravante da educacéo inclusiva, né, porque
os professores trabalham praticamente sem estagiario e quando tem
estagiario é pouco pra quantidade de alunos de incluséo”.

J:. “Tu acha que isso interfere também nos resultados?”.

138 Prolongamento de vogal.
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Sujeito 6: “Ele interfere. Embora essa crianca ela ndo va contar na
hora do indice, né, ela € descontada, por assim dizer, mas iSso nao
muda a responsabilidade do professor no dia a dia, porque ninguém
vai pensar, nenhum bom professor vai pensar, “ndo, tudo bem, ele
nao vai contar, eu ndo vou me esforgar pra que ele aprenda”. Todo
mundo se esforca muito pra que essa crianca tenha as condicoes,
que algum progresso ela faca e ai € o momento que tu atende a um
e desatende a todos os outros, né. E importante que essa crianca
esteja, acho totalmente correto, desde que tenha as condi¢cbes: nao
se pode incluir um e excluir trinta”.

Dentre os fatores causadores de preocupacdo e angustia aqueles
docentes, estédo a falta de auxiliares para o trabalho com os alunos de incluséo
em sala de aula, a falta de apoio das familias desses estudantes a escola e as
circunstancias em que vem sendo praticada a educacdo inclusiva naquele
contexto. Aqueles profissionais ndo sdo contra os objetivos das politicas de
inclusdo, mas se sentem despreparados e desamparados para trabalhar com
essas criancas que, como disse uma das professoras (Sujeito 2), “precisam de
muito mais do que eu posso dar”.

E, diante disso, eles empreenderam diferentes processos
micropoliticos na tentativa de realizar a sua aplicagdo no contexto de praticas
daquela escola, da melhor forma possivel.

Primeiramente, a escola tentou introduzir as familias dos alunos de
inclusdo com necessidades de atendimento diferenciados mais graves nas
atividades escolares, visando a melhoria da qualidade de vida dessas criancas
no espaco da escola. Além disso, foram implementadas préaticas de trabalho
conjunto entre os professores das turmas, a professora da sala de recursos, 0s
professores de educacdo fisica, os de educacdo artistica da escola e os
trabalhadores do Programa Mais Educacao.

Todavia, os profissionais avaliaram criticamente o proprio trabalho e
consideraram que, apesar de seus esfor¢cos, as criancas continuavam a nao
receber o suporte de que necessitavam e o atendimento que mereciam. Assim,
a escola se organizou em torno da constru¢cdo de uma nova estratégia para
melhorar as condi¢des de aplicacdo das politicas de educagédo inclusiva, mas,
dessa vez, ultrapassando o espaco fisico e 0s processos micropoliticos da

escola.
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Algumas professoras e a equipe diretiva se reuniram e foram até a
SME exigir que a escola fosse contemplada com recursos humanos para
auxiliar os docentes em sala de aula, uma vez que a escassez de estagiarios
era bastante grave. Naquele momento, suas solicitagcdes foram parcialmente
atendidas.

No entanto, a longevidade do apoio da SME com relagéo a provisdo de
recursos humanos para a escola néo foi muito extensa. Assim, os docentes e a
equipe diretiva resolveram introduzir uma terceira forma de abordagem:
chamaram um jornal local para fazer uma reportagem sobre a precariedade
das condicOes de oferta da educacéo inclusiva na escola, expondo a falta de
assisténcia por parte da Prefeitura quanto a provisdo de recursos humanos,
quanto ao oferecimento de melhores condicbes materiais, jA que a escola
possui uma consideravel quantidade de alunos com dificuldades psicomotoras,
cadeirantes, e que nao possui um elevador, etc.

Assim, constato que as politicas de educacéo inclusiva foram recebidas
naquela escola com preocupacdo, desconfianca, inseguranca e também com
revolta e que, diante delas, os profissionais construiram trés diferentes
processos micropoliticos de atuacao.

Inicialmente, mobilizando apenas as suas forgas internas, eles
tentaram empreender uma negociacdo, tentaram criar formas de trabalho
diferenciadas que lhes permitissem realizar um trabalho que pudessem
considerar justo, igualitario, honesto e proveitoso.

Entretanto, a medida que autoavaliaram os resultados de suas acdes
praticas, perceberam que ainda nao tinham conseguido agir sobre as falhas
que caracterizavam o processo de implementacdo das politicas de incluséao.
Assim, houve um movimento de aceitacdo das mesmas, no qual esses
profissionais decidiram acatar por completo as suas propostas e apenas exigir
que a mantenedora da escola oferecesse a sua contrapartida, da maneira
como esta prevista na legislacao vigente.

Porém, a aceitacdo também ndo atendeu as expectativas desses
professores, que ndo queriam abrir mao de realizar um trabalho educativo de
qualidade social. Entdo o grupo passou a oferecer negacdo a essas politicas,
no sentido de que aqueles profissionais, naquele contexto e, naquele momento,

adotaram praticas de insurgéncias, oposicdo, contestacdo e dendncia,
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recusando-se a aceitar uma situacdo de injustica social que para eles tinha a
grave consequéncia de impactar negativamente na qualidade da educagé&o
oferecida pela sua escola, o que atingia o seu comprometimento profissional e
0 gque se colocava contra os seus valores humanos e profissionais.

Como as politicas sdo espacos de conflito (WERLE, 2012), a SME
revidou e, imediatamente apds a publicacdo da reportagem, a secretaria
chamou a equipe diretiva da escola para uma reunido, na qual foram
reavaliados pela SME os casos considerados pela escola como inclusées; pois,
segundo a percepcdo da secretaria, a escola apresentava “um numero de
inclusdes muito expressivo”, na época préoximo de cem estudantes. Trés meses
depois, quando chegou o0 momento da realizacdo dos processos eleitorais para
o0 inicio de uma nova gestéo escolar, ocorreu um fendmeno caracterizado pelo
Sujeito 2 como “no minimo estranho”, pois a SME considerou que a ata de
fechamento de urna teria sido construida fora dos padrées, uma vez que foi
digitada e nao escrita a punho. Dessa forma, fora realizado um novo processo
eleitoral com a presenca do Procurador Geral do Municipio. Assim, com
apenas uma chapa de situacdo, a escola teve duas eleicdes seguidas,

conforme observa o Sujeito 2 durante nosso dialogo:

Sujeito 1: “Tem coisas que/ ndo, € NO MINIMO estranho”.

[
J: ((risos))

[

Sujeito 1: “No minimo, né, ndo quero nem entrar por que/ eu nao
POSSO nem pensar nisso a minha pressao vai la em cima, mas eu
nao...".

[
J: ((risos))

[

Sujeito 1: “Uma escola tem uma chapa, ndo, olha, sem comentarios”.

J: “Uma chapa e duas eleicbes E ESTRANHO. E::, n&o, ndo!”.

Sendo que a segunda eleicdo teve trés processos de contagem de
votos. Com esse movimento politico local sobre a escola, ao final do ano letivo
de 2014, a organizacdo contava com apenas uma estagiaria para auxiliar os

professores em seu trabalho, continuava sem um elevador, havia passado a
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receber visitas constantes de servidores ligados a secretaria municipal de
educacdo, e muitas criangas continuavam sem os devidos atendimentos de
saude. O que, segundo a avaliacdo comprometida e preocupada daqueles
professores, € uma necessidade premente devido as especificidades da
educacdo inclusiva, exige o trabalho interdisciplinar de professores, de
psicopedagogos e profissionais de outras areas como a enfermagem, a
fisioterapia, a fonoaudiologia, a psicologia. Também faz-se necesséario o
suporte relativo a atendimentos médicos especializados, como neurologistas,
por exemplo.

Todavia, 0 senso de profissionalismo daqueles professores permanece
e, apesar das pressdoes, no final do ano letivo de 2014, uma das
entrevistadas'®*® mencionou a possibilidade de organizacdo de estudos na
escola acerca de metodologias de trabalho com alunos de inclusdo atraves de
textos académicos disponiveis na internet, dado que aqueles docentes avaliam
criticamente que a formacao continuada oferecida a eles pela SME e pelo CEIA
e fragil, com a realizacdo de pequenas reunifes e escassas palestras sobre o
assunto. E, segundo lembrou uma das entrevistadas!4?, uma dessas palestras
chegou a ser cancelada, porque a SME se negou a custear o pré-labore do
profissional que a ministraria e exigiu que a escola mobilizasse recursos para
isto.

Outro elemento das politicas educacionais que chama bastante
atencdo nos relatos dos professores € a relagdo da escola com a comunidade
escolar. Os professores sentem falta de apoio e percebem que isto interfere
bastante no aprendizado de seus estudantes. E, apesar das propostas
politicas, dos discursos e das legislacbes que instituem essa relacdo de
proximidade entre escola, a comunidade e a sociedade civil com base na
participacdo com vistas a qualificacdo do processo educacional. Esse é mais
um aspecto que “parece tentar fugir’ as possibilidades de atuacdo desses
docentes; visto que, no contexto geografico, cultural e socioeconémico daquela
escola, pouquissimos familiares participam da vida escolar de suas criancas,
conforme é possivel observar através de um pequeno trecho da fala do Sujeito
7.

139 Sujeito 8.
140 |dem.
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“E::, TUdo isso. Muitas vezes, a familia ndo da o apoio, né, ndo leva
a crianga pra fazer uma avaliacao”.

E também nas consideragfes dos Sujeitos 4 e 8, respectivamente:

“O professor trabalha vinte e quatro horas por dia. O tempo todo com
a cabeca naquilo, né. O tempo todo com a cabeca, o tempo todo
preocupado se os alunos estdo aprendendo, estdo rendendo ou néo;
o tempo todo tu te autoavalia também, porque tu sabe que, se a
maioria foi mal, tu sabe néo, tu pensa, se a maioria foi mal, a culpa é
tua, automaticamente o professor se impde essa culpa, s6 que as
vezes essa culpa ndo é da gente; € da familia que néo levou num
especialista certo pra detectar o que a crianca tem, sao N fatores
que nédo é da competéncia sO do professor. NOs temos estudo, nés
ndo temos varinha mégica”.

“E a gente ja fez varias propostas de chamamento das familias,
outras intervencgdes, ndo somente pra esse trabalho que eu realizei
no inicio do ano, mas de outras formas, com palestras, com “Dia da
familia na escola”, galetos, movimentos assim, apresentacdes dos
alunos, e vem o minimo de pais, que nao corresponde ao desejado”.

No entanto, também foi possivel identificar claramente um processo de
aceitacdo das politicas de gestdo escolar democratica naquele espaco. Os
professores mais uma vez realizaram um trabalho estratégico conjunto e
organizado para chamar esses familiares para dentro da escola através da
realizacdo de diversas taticas distintas: a Presidente do Conselho de Pais e
Mestres (CPM), juntamente com uma mae que realiza trabalhos voluntarios na
escola diariamente, auxiliou a equipe diretiva e 0s professores na organizagéo
de eventos festivos no intuito de abrir as portas da escola, esse grupo de
trabalho também produziu bilhetes para serem enviados as casas dos alunos
nos quais eram apresentados os deveres dos familiares para com seus filhos e
tutelados diante da escola, de acordo com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). A Delegada regional da infancia e da juventude foi
convidada a ir a escola ministrar uma palestra sobre o ECA; todos os
professores da escola foram convocados a realizar atividades diferenciadas
gue envolvessem as familias; os professores de Educacédo Fisica organizaram
diversos torneios esportivos abertos a comunidade e também foi feita uma

caminhada sobre rodas em solidariedade a uma crianga residente nas
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vizinhancas da escola que possui sequelas de um acidente e que precisa de
auxilio para a aquisicdo de medicamentos e alimentacdo, arrecadando-se

fundos para a sua familia. E, como referiu o Sujeito 3:

“A0S poucos, né, a gente vai também ter que educar as famiLIAS,
ensinar eles a importancia de participar da vida dos filhos, né, da
vida escolar deles”.

Ao realizar a pratica reflexiva de entrevista e retornar o entendimento e
a palavra a um dos entrevistados, esse sujeito retomou alguns aspectos de
determinadas considera¢cdes que havia feito anteriormente a respeito da
atuacdo das familias junto a escola. Avaliou, também, com preocupacdo e
angustia, que parece estar ocorrendo um movimento em que a escola publica
tem crescentemente recebido a responsabilidade de cuidar das criancas, na
medida em que algumas familias as negligenciam. Nas palavras da

entrevistada:

“A escola tem que fazer tudo, tem que cuidar das criancas porque 0s
pais ndo cuidam e tem que ensinar as coisas mais basicas sobre
convivéncia e ainda a gente atua como assistente social, como mae,
como pai, dentro da sala de aula; psicélogo até as vezes. Eles vém
sem material escolar, a escola tem que dar tudo, € um lapis, € um
caderno, € uma borracha; o minimo necessario. Os pais também
nao auxiliam, a gente ndo tem essa parceria necessaria também dos
pais; falta muito isso, que eles estejam presentes. Este ano mesmo
eu iniciei com nove alunos silabicos, ndo, PS, que é pré-silabicos, e
eu fiz um projeto de um livro de alfabetizagcdo produzido por mim e
fiz um chamamento trés vezes pros pais, trés; juntamente com a
equipe diretiva da escola, a orientadora, a equipe toda tava sabendo.
Fizemos trés chamamentos por escrito, por telefone, e somente
guatro compareceram. Isso que/ eu néo deixei de fazer o trabalho,
os alunos fizeram as atividades propostas pelo livro que eu mesma
produzi e eu ndo tive o resultado esperado. E esses alunos, mesmo
com essas atividades, jogos que eu fazia em sala de aula, jogos que
eu enviava pra casa, ndo foi o esperado porque eu também senti
que alguns pais, ndo foram todos, ndo auxiliavam os seus filhos.
Entdo também se torna dificil nesse sentido”.

E, por fim, foram destacadas nas entrevistas as politicas de avaliacéo e
meritocracia (FREITAS, 2011). Assunto sobre o qual a desconstru¢édo dos
pressupostos anteriormente estabelecidos para a pesquisa foi crucial; pois,
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despindo-me das pré-concepcbes, pude testemunhar um interessante
movimento micropolitico que congrega a aceitacdo daqueles profissionais as
politicas de avaliacdo, e a negacdo desses sujeitos em relacdo aos reflexos
que os indicadores produzidos por essas avaliacbes possam ter sobre as
avaliacdes meritocraticas de suas carreiras.

Eles afirmaram a utilidade dos processos avaliativos de larga escala
para a construcdo de um processo educativo de qualidade, principalmente
elogiando a proposta de avaliacdo diagnéstica da Provinha Brasil. Segundo
afirmou o Sujeito 5, os resultados das avaliagdes do SAEB sédo “importantes
para o seu orgulho profissional’. Da mesma forma, aqueles docentes entendem
que, num pais das dimensdes do Brasil, é necessario que existam politicas de
orientacdo curriculares e que existam processos avaliativos que possam
verificar esses aspectos; neste sentido, aproximando-se de WERLE, 2012.

Também foi possivel observar que aqueles sujeitos tém uma relacao
de afinidade relativa ao estabelecimento de mecanismos de prestacao de
contas que acompanham as politicas de avaliacdo educativa. Aqueles
professores, cidadaos, servidores publicos, mostraram valorizar a realizacao de
auditorias, a producao de relatérios, a construcéo de estatisticas de aprovagao
e reprovacgao pela propria escola para sua utilizacéo interna.

Alguns dos sujeitos entrevistados que ja tiveram a oportunidade de
atuar como gestores escolares consideram que as prestacdes de contas sdo
fundamentais para o andamento de gestdes escolares que trabalham visando a
qualidade da educacdo, pois realizam uma importante sistematizacdo de
dados, valores, metas etc.

Deste modo, entendo que naquele espaco tenha ocorrido um processo
micropolitico de aceitacdo das politicas de avaliacdo (BALL, BOWE e GOLD,
1992) como elementos naturalmente inerentes ao processo educativo, sem
oferecer-lhes oposicdes e sem a criacdo de estratégias diferenciadas para a
sua implementacao no contexto das praticas.

No entanto, esses profissionais também processaram movimentos
politicos de negacdo em relacdo aos instrumentos performativos e
meritocraticos que levam em consideragdo os indices das avaliagbes externas
para medir o seu desempenho profissional. Eles demonstraram sim

preocupacdes com as consequéncias dos processos avaliativos e de sua
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correlacdo com as verbas do PDDE para a escola e para os alunos. Porém
demonstraram, com um tom sarcastico e orgulhoso, que ignoram as punigcdes

do Plano de Carreira, como é claramente perceptivel na fala do Sujeito 3:

“Mhum, a escola perde pontos, né. A escola perde pontos, perde
alguns recursos, né, que por lei é da escola, mas se ela néo atingir
aguela pontuacdo que o governo federal estipulou, a escola vai
perder esses pontos, né; guem perde ndo é a escola, quem perde é
o aluno, né, mas ai a punicao fica como se fosse pra escola. Eu vejo
assim 0, é subestimar muito a inteligéncia assim do ser humano, do
professor, dos responsaveis, dos pais, né, porque eu acho que a
gente ndo tem que fazer enes pontos pra ganhar aguela verba que é
destinada pra educacéo, né, que seja pra um ginasio, pra merenda,
pro uniforme, pra material pedagogico; eu acho que independente da
escola atingir esses pontos que querem so6 pra fazer uma estatistica,
levantar, sei eu, de repente eu vou ser meia até meia grosseira com
as palavras, né, mas levantar a moral do Brasil, vamos dizer assim,
né, entdo se usa esses recursos assim de fazer uma somatoério de
pontos que pra nos professores nao influencia em nada, né. E uma
pontuacdo também que a gente nem sabe, a gente nem tem a
certeza se ela é totalmente fiel a realidade da escola, se saiu, se
essa pontuacdo realmente saiu da determinada escola, porque
depois se faz um montante, né, se faz um montante de todas as
escolas, pelo pouco que eu entendo, né, porgue eu procuro, quando
eu ndo gosto muito do assunto eu procuro ndo entender o assunto,
né. Entdo IDEB, Prova Brasil eu procuro ndo entender e faz de conta
gue nao € comigo. De repente é uma parte errada minha, mas eu/ é
assim que eu sobrevivo, né. Mas eu vejo assim, que é juntado, né,
que € adicionado todos os pontos la de um determinado ano, né,
numa determinada regido e la se faz um somatério: “ah, em tal
regido foi tantos por cento, na outra tanto abaixo por cento”.

Segundo o Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério Municipal

de Canoas (Lei numero 5.580/11), os indicadores de qualidade com

hY

certificacdo nacional relativos a escola de lotagdo do docente serao
computados para o seu avango de classe e remuneracédo. Cito alguns trechos

dessa lei:

Art. 12. Para progresséao de classe, o professor deve atingir 1000 (mil)
pontos, dentre 1200 (mil e duzentos) possiveis, a cada intervalo
minimo de 3 (trés) anos, entre as classes, considerando os critérios
de regéncia, qualidade, conhecimento e tempo de servico no
magistério publico, na proporg¢édo definida nos arts. 13 a 16 desta Lei.

Il - quanto ao trabalho institucional:
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a) progressdo de indices, por escola, com certificagd o
nacional; [...]

§ 2° A SME anualmente editara regulamento indicando os indices que
serdo observados para aplicacdo das alienas "a" e "b" do inciso Il do

caput deste artigo.

Mas, naquele contexto, constituiu-se um processo micropolitico de
negacdo dos docentes com relacdo aos aspectos meritocraticos do referido
plano. Aqueles profissionais claramente escolheram ignorar este fator em nome
do compromisso pessoal e profissional que tém com a qualidade da educagéo
publica e da atencdo que conferem as caréncias e necessidades daquela

comunidade escolar. Segundo o Sujeito 6:

“A gente sabe que escola sofre influéncia |4 da/ 14 de cima, do poder
publico, “ah, no ano passado, pontuaram tanto; nesse ano, tem que
ser tanto”, s6 que ndo vem o retorno do investimento, ndo vem
estagiario, ndo vem coisa basica pra ti trabalhar com o aluno,
principalmente um portador de necessidade especial, entdo eu nao
to nem ai! (grifos nossos)”.

Sujeito 6: “E eu ndo digo nem tanto em questao de promocgéao e de
dinheiro porque, quando elas vém, elas sao tao infimas o valor que
nao vao fazer diferenca na tua vida, mas principalmente faz
diferenca na questéo do teu orgulho profissional, né”.

Sujeito 8: “Nessa avaliacdo inicialmente que eu ja falei, sim, porque
do terceiro pro quarto ano os professores, se reprovarem, nao vao
ter a pontuacdo necessaria; e mesmo nés, eu sou fiel ao que os
meus alunos produzem e eu coloco realmente aquilo. Mas eu
acredito que nem todos os professores facam isso e, com certeza,
com medo da pontuacdo ser diminuida aprovam o0s seus alunos
mesmo sem condi¢cdes”.

Em sua entrevista, o Sujeito 8 afirmou com veeméncia, indignacao e
orgulho que nao iria deixar de realizar um trabalho de qualidade: “que
permitisse colocar a cabeca no travesseiro a noite em paz por causa dessa
ESMOLA que eles nos oferecem pra gente fingir que ensina e sO fazer
namero”.

O dialogo estabelecido com o Sujeito 2 na entrevista também é

bastante elucidativo nesse sentido:
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Sujeito 2: “Hoje eu ainda tava falando. Eu tenho uma avaliagéo, eu
sou avaliada. Eu ndo sou avaliada pelo que eu trabalho, o que eu fiz
durante o ano, eu sou avaliada pelo final. Quantos alunos foram
aprovados? Quantos foram reprovados? Ah, foram reprovados,
entdo tu ndo tem uma avaliagdo. Aquele/ esse ponto da tua
avaliacao néo existe, tu ndo pontua...”.

[
J: “E nao é pelo processo, € pelo fim”.
[

Sujeito 2: “Exatamente. Entdo pra mim isso ndo conta. Tanto nao
conta que na turma da manha tem nove que estao reprovados; e vao
reprovar. “Ah, € cinquenta por cento da turma?”, é cinquenta por
cento. Agradeca que é sO cinquenta. E trinta, ndo me interessa
quantos sdo. NAO TEM A MENOR CONDICAO/. Ndo é que os
outros que estdo indo pro sexto tenham “oh que condicdo que eles
tém” ((tom irbnico)), nado, eles tdo indo com o déficit que € esse
déficit que a gente ta pegando. E la nas bases que n&o foram bem
feitas que ta dando o resultado aqui em cima. Nao tem muito mais
pra se fazer. E dai até entendo as gurias do primeiro ano, do
segundo, que dizem “ah, mas é muito”/, eu concordo. S6 que eu
acho assim 0, entdo vamos direcionar, vamos fazer menos
papagaiada e vamos direcionar mais educacdo. Ensino e
aprendizagem, soO isso. Qual é o objetivo? E ler? A gente precisa
ensinar a ler e escrever. E muita historinha, € muita coisinha, para
um resultado n&o ser essas coisas. Como eu néo sou fa de revista,
nem de foto e nem de manchete, eu ainda prefiro a abelhinha!”.

Essas atitudes poderiam ser entendidas como uma simples postura
altruista desses professores em relacdo a educacao, ou até como um discurso
construido para ser proferido diante de um microfone. No entanto, considero
gue na verdade esses profissionais adotam essa postura por si mesmos,
pensando e sentindo a importancia que a docéncia tem em suas vidas e
levando em consideracdo o significado que o “ser professor” tem para a sua

constituicdo enquanto ser humano e cidadao.
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5. CONCLUSOES

“A minha é uma narrativa de desespero, de perda, dor e traicdo, embora ndo precise
necessariamente ser lida como uma historia de gléria arranhada — e mais como um

conto de fadas a respeito da luta em favor do menor dos males.”

Stephen J. Ball, Inglaterra, 2002.

Ao utilizar o suporte teérico do Clico de Politicas, é possivel
compreender que os professores daquela escola percebem as politicas
educacionais de modo ao mesmo tempo critico e propositivo. Avaliam-nas e
interpretam-nas em sua complexidade e em suas contradi¢cdes, conseguindo
visualizar as suas potencialidades e perceber as suas falhas. Também as
avaliam sob o ponto de vista especifico das necessidades de sua comunidade
escolar e, assim, interferem no processo de implementagdo dessas politicas,
principalmente desenvolvendo a¢Ges para combater os efeitos dessas falhas.

Constroem conjuntamente releituras, reelaboracdes, reconstrucoes,
recortes e adaptacdes destas politicas com a mobilizacdo de forcas e recursos
da escola a fim de estabelecer diversos processos micropoliticos estratégicos
em busca da realizagdo de um trabalho competente, cidadao e honesto em sua
esséncia e que promova uma educacao de qualidade social.

Conforme propde Werle (2012), as politicas ndo sdo simplesmente
campos de prescricdo, elas também estdo impregnadas de fissuras e espacos
de indeterminacéo de forma que as suas lacunas e contradi¢cdes deixam lugar
para a articulacdo de estratégias alternativas que constituam uma qualidade
social negociada, uma vez que os professores sao sujeitos que atuam sobre 0s
microprocessos politicos da escola, inserindo-lhes as suas concepgdes, valores
e sentimentos.

Os trabalhadores daquela escola tém a docéncia em alta estima.
Assim, eles trabalham através do constante estabelecimento e
reestabelecimento de estratégias diversificadas, alternativas e inovadoras, ora
negociando, ora aceitando, ora negando as politicas educativas, com o objetivo
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de realizar um trabalho educacional comprometido com a qualidade social,
elemento ao qual esses profissionais ddo muito valor e que alguns dos sujeitos
preferiram chamar de “educacéo justa” ou “educacao honesta”, pois a profissdo
docente é um aspecto de grande importancia para essas pessoas, de modo
que elas carregam consigo a consciéncia do compromisso profissional, social e
humano profunda e orgulhosamente enraizada; o que faz com que, quando os
resultados objetivados ndo sao atingidos, eles tornem a pensar em outras
formas de alcanca-los.

Naquele espaco escolar em que a docéncia integra a propria definicdo
dos profissionais como pessoas e como cidaddos, a realizagdo de praticas
comprometidas com a qualidade do servico educacional publico, apesar de
esbarrar em alguns limites alheios a sua vontade, parece ser também
definidora desses sujeitos, que se negam a fazer o minimo, que desejam e
trabalham pelo melhor possivel, ainda que muitas vezes Ihes possa parecer
guase impossivel fazé-lo.

Assim, entendo que, se no contexto daquela escola, nem sempre a
qualidade da educacao oferecida aos estudantes é a qualidade devida para um
servico que se constitui também num direito publico, isto ocorre por conta da
existéncia de alguns limites (pelo menos temporarios) para a construcdo de
processos micropoliticos no interior da organizacdo que permitam aqueles
profissionais superarem 0s percalcos que o conjunto das politicas sociais pode
promover e, ndo por descaso, desinteresse ou desisténcia dos individuos que
la trabalham.

Antes da realizacdo deste trabalho, eu costumava conceber as nocdes
de profissdo docente e vocacdo docente como categorias pertencentes a
concepgOes opostas sobre a educacao e o trabalho docente. A concepcéo de
vocacdo docente me passava uma ideia de sacerddcio, de obrigacdo e que,
como tal, exigia a aceitacdo de condi¢cdes extremas em nome da causa. Hoje,
no entanto, percebo que, na especificidade desta atividade profissional que &
“ser professor”, a vocacao, o talento e o emprego de sentimentos profundos
movem as praticas laborais. Percebo hoje que aquilo que pensava ser o
apenas emprego da racionalidade em favor da ética profissional, na docéncia,

carrega também um envolvimento profundamente sentimental e muitas vezes
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doloroso, que ndo exclui de modo algum a viséo critica e a luta por direitos, na
verdade os produz.

Além disso, entendo que os professores enxergaram claramente quais
elementos do contexto dos efeitos exigem atencdo no ambito da estratégia
politica. E eles nos sinalizam que a gestdo municipal da educacédo canoense
tem apresentado lacunas importantes, exigindo urgentemente mudangas nos
moldes, novos parametros e novos valores da gestdo. Sobre esta questao,
lembro o Professor Prof. Dr. Helder Eterno da Silveira (DEB-CGV/CAPES)
dizer em um painel que proferiu no Il Seminario Observatérios promovido pela
Unisinos e o Instituto Humanitas, que, em sua opinido, estdvamos diante de
uma crise de valores.

Os professores também apontam que a introducdo de politicas
intersetoriais, que trabalhem pela integracdo das familias com as escolas, €
fundamental para que se possa construir uma educacdo de qualidade social,
que possa atender tanto aos critérios de universalizagdo, como aos critérios de
incluséo e que consiga oferecer um desenvolvimento humano pleno as nossas
criancas, um desenvolvimento que congregue a aprendizagem dos
conhecimentos histdrica e culturalmente construidos pela humanidade, a
preparacao para o trabalho e o desenvolvimento de atitudes autbnomas e
solidarias.

Em contraposicdo a afirmacdo de Ball citada no inicio deste capitulo,
concluo este trabalho dizendo que a minha é uma narrativa sobre dedicacao,
luta e compromisso e ndo € uma historia de gléria arranhada, nem se trata de
um conto de fadas. Essa é a historia dos esfor¢cos, das insurgéncias e das
resisténcias que ocorrem na realidade diaria da escola publica onde recuperei

a minha esperanca na educacao.
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