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A avaliagcdo nunca sera neutra, desinteressada ou objetiva, mas sim politica,
ideoldgica e trazendo uma opcéo de sociedade (DIAS SOBRINHO, 2003b,
p.97).



RESUMO

O tema desta dissertacao refere-se as avaliacdes externas, seu objeto constitui-se
dos efeitos dessas avaliagbes na administracdo escolar. O objetivo geral foi analisar
os efeitos das avaliagdes externas na administracdo de escolas publicas brasileiras
de educacao basica de 2000 a 2019, com base nos artigos da Revista Brasileira de
Politica e Administracdo da Educacdo - RBPAE. Os objetivos especificos foram:
configurar esses efeitos e compreender seus principais direcionamentos no que diz
respeito as vertentes gerencialista e/ou emancipatoria. A pesquisa foi desenvolvida
no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas em Organizacdo Escolar: Democracia,
Direitos Humanos e Formacdo de Gestores — DEFORGES. Tratou-se de uma
investigacdo qualitativa e documental, tendo como metodologia a analise de conteudo.
A opcgao pelos artigos publicados na RBPAE se deu em razdo da administracdo
educacional escolar e das politicas educacionais comporem, majoritariamente, seu
escopo. O problema investigado foi: como se configuram os efeitos das avaliacdes
externas na administracdo de escolas publicas brasileiras da educacdo basica? A
hipotese de trabalho foi a de que as avaliacbes externas, frutos das politicas
neoliberais para a educacédo, ttm como uma das suas func¢des controlar e regular o
cotidiano escolar, em prol da implementacao de curriculos oficiais e do sucesso das
escolas nos indicadores de desempenho. Por meio da andlise realizada, os efeitos
das avaliacdes externas na administracdo de escolas publicas foram agrupados nos
seguintes eixos tematicos: accountability; adequacao curricular; aprendizagem
discente; possibilidades de emancipacdo; qualidade da educacdo e regulacao
docente. Os resultados permitem afirmar que as avaliacdes externas podem contribuir
para o aprimoramento da administracdo escolar em uma perspectiva emancipatoria.
Elas podem levar as equipes escolares a repensarem suas praticas, por exemplo,
aderindo a ac¢bes inovadoras para uma genuina inclusdo escolar; adequando
curriculos oficiais em funcdo de necessidades e demandas especificas de
determinadas escolas, classes e/ou estudantes; compondo um conceito de qualidade
social da educacéo para cada escola, considerando indicadores internos e externos;
buscando a equidade na oferta e distribuicdo de educacéo de qualidade socialmente
referenciada; e, investindo em formagéao em e para cada escola. Esses cursos de acao
indicam que a administracado escolar pode se construir por meio da racionalidade
comunicativa que estrutura a educacao para a criticidade e a justi¢ca social.

Palavras-Chave: Avaliagcbes externas. Administracdo escolar. Controle.
Emancipagéo.



ABSTRACT

The theme of this dissertation refers to external evaluations, its object was the effects
of these evaluations on school administration. The general objective was to analyze
the effects of external evaluations on the administration of Brazilian public schools from
2000 to 2019, based on articles published by The Brazilian Journal of Education Policy
and Administration - RBPAE. The specific objectives were to configure these effects
and to understand their main directions about managerial and/or emancipatory
aspects. The investigation was developed within the scope of the Study and Research
Group on School Organization: Democracy, Human Rights and Manager Training —
DEFORGES. It was a qualitative and documentary investigation, having content
analysis as a methodology. The choice for articles published by RBPAE was because
school educational administration and educational policies make up, for the most part,
its scope. The investigated problem was: How are the effects of external evaluations
configured in the administration of Brazilian public schools? The hypothesis was that
external evaluations, the result of neoliberal educational policies, have as one of their
functions to control and regulate school life, in favor of the implementation of official
curricula and the success of schools in terms of performance indicators. Through the
analysis carried out, the effects of external evaluations on the administration of public
schools were grouped into the following thematic axes: accountability; curriculum
adequacy; student learning; possibilities for emancipation; quality of education and
teacher regulation. The results allow us to affirm that external evaluations can
contribute to the improvement of school administration in an emancipatory perspective.
They can lead school teams to rethink their practices, for example, adhering to
innovative actions for genuine school inclusion; adapting official curricula according to
the specific needs and demands of certain schools, groups and/or students;
composing a concept of social quality of education for each school, considering internal
and external indicators; seeking equity in the provision and distribution of socially
referenced quality education; and, investing in training in and for each school. These
courses of action indicate that school administration can be built through the
communicative rationality that structures education towards social justice.

Keywords: External evaluations. School administration. Control. Emancipation.
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1 INTRODUCAO

Nesta parte introdutoria, iniciamos com um relato pessoal marcado em
primeira pessoa do singular.

N&o nasci professora, ndo brinquei de lousa e giz com as minhas bonecas,
mas cresci ouvindo minha mée - que so6 tinha cursado o ensino fundamental e ainda
€ empregada doméstica - dizer que ‘eu so seria alguém se estudasse muito’. Seus
esforcos me possibilitaram estudar até o ensino médio completo.

Cursei o ensino fundamental em escola do Sistema S e pude aproveitar
algumas oportunidades que me possibilitaram participar de algumas atividades
diferentes das atividades de meus colegas.

Cursei ensino médio em escola técnica, na qual ingressei ap0s passar na
prova de selecdo entre os 10 primeiros colocados. Ao final me formei com a
possibilidade de atuar na area de administracdo de empresas.

O destino foi me encaminhando para o mercado de trabalho. Na entrevista
para auxiliar de consultorio odontolégico, onde trabalhei por trés anos, me
perguntaram se eu queria continuar estudando, respondi dizendo que “queria cursar
0 ensino superior”. Hoje percebo que, naquela época, a resposta era mais pelo motivo
de ‘ser alguém’ como minha mae sempre ressaltou, do que por ter clareza do que eu
realmente almejava profissionalmente.

Em 2004, ingressei no curso de licenciatura em matematica na Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Fui a primeira da minha familia a prosseguir a
escolarizacdo para além do ensino médio.

Eu ndo ingressei no curso de licenciatura para ser professora, mas porque era
ofertado no periodo noturno e precisava trabalhar para garantir minha permanéncia,
0 que ndo foi preciso gracas a assisténcia estudantil oferecida pela universidade.

Na moradia estudantii da UFSCar, morei com uma veterana do curso
bacharelado em estatistica que me disse que o0 curso noturno me possibilitaria estar
em varias atividades que a universidade oferecia e, em tom de brincadeira, me
desafiou a ver quem de nés duas iria ‘encher a parede de certificados’ primeiro.

Hoje posso dizer que aprendi, no sentido mais amplo da palavra, mais ‘fora
de sala’ do curso da graduacao do que dentro de sala. Aprendi que o conhecimento

liberta e liberta ndo s6 a mim.
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Aprendi nas atividades do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros -
NEAB/UFSCar que racismo existe, como também, a desigualdade. Conheci estudos
gue comprovam que ao comparar a escolarizacdo entre brancos e negros, ha uma
defasagem de pelo menos dois anos. S6 entdo percebi que ndo havia negros ao longo
da minha escolarizagdo. Questiono-me se ndo os vi ou se eles ndo estavam l4.

Aprendi com a ACIEPE — Diversidade e Diferenca na sala de aula formando
profissionais da Educacédo que, ainda que ‘as coisas sempre tenham sido assim’, a
gente pode ser a diferenca. Com base em Rocha (1986), pude aprender que a escola
ndo pode ser de vidro e que ha outros saberes que precisam fazer parte dela, para
que ela sobreviva.

Aprendi com a ACIEPE — Comunidade e Aprendizagens que a presenca da
comunidade na escola transforma e faz com que as relacées sejam dialdgicas. E que
"Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da
pratica" (FREIRE, 1991, p. 58).

Aprendi com a ACIEPE — Histérias Infantis e Matematica nas Séries Iniciais
que a mateméatica pode encantar a todos desde muito cedo e que a gente ndo avalia
0 que o aluno sabe, mas o que ele colocou no papel, sendo assim deveu estimula-lo
todos os tipos de expressdes dos saberes.

Antes mesmo de terminar a graduacdo em Mateméatica comecei a lecionar
como professora eventual, em escolas da rede estadual. Percebi entdo, que meus
saberes eram parcos para lidar com tudo o que encontrei em sala de aula.

Naquela época, testei todos os métodos que aprendi na faculdade, ainda sem
saber do valor pedagdgico da rotina para o sucesso das aprendizagens. Assim
parafraseando Telma Weizs “(...) ndo sei 0 que aprenderam, nem como aprenderam,
acho que aprenderam apesar de mim” (WEISZ, 2009, p.15).

Ingressei como professora efetiva na rede estadual em 2011 e parti em busca
da minha identidade como profissional.

Paralelo a isso, as inquietacdes profissionais me levaram de volta a
universidade. Ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia, pois precisava sanar
algumas angustias profissionais. Nem todas as angustias foram resolvidas, contudo o
curso possibilitou que eu entendesse que mais importante que a resposta € a pergunta
e gque eu preciso continuar aprendendo e refletindo.

Observo que, inicialmente, em minha atuacdo em sala, repeti muito do que foi
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feito comigo em minha escolarizagdo, para aos poucos ir refletindo e inserindo as
teorias educacionais que aprendi nas graduacdes. Naquela fase, cada vez mais me
incomodava a frase: “A gente ndo avalia o que o aluno sabe, avalia o que ele colocou
no papel”.

Eu sO sabia avaliar por meio de prova escrita, com dez questdes e cada
guestao valendo um. Era insuficiente, eu sabia. O conhecimento dos alunos era maior
do que as notas das avaliacGes. As interacdes com meus alunos indicavam outros
caminhos, aos poucos fui descobrindo outras possibilidades. As avaliacdes externas
que nao fizeram parte da minha formacdo como aluna, ja estavam postas quando
voltei & escola como professora. Questiona-las e observa-las de forma critica, frente
as suas possibilidades e as limitacdes, fez parte da minha constituicdo profissional e
estado na base desta dissertacao.

Naquela época, no entanto, eu ndo precisava me preocupar, pois eu era
novata e nunca me atribuiram salas que seriam avaliadas. Eu imaginava que as
avaliacdes externas estavam distantes da minha pratica profissional.

No ano de 2011, a rede estadual paulista implantou uma nova avaliagcdo em
suas escolas, além da j& tradicional avaliacao de resultados, o SARESP. Denominada
Avaliacdo de Aprendizagem em Processo (AAP), como o proprio nome indica,
caracterizava-se como uma avaliacdo processual. No que se refere a matematica, sua
primeira questao propunha uma sondagem numeérica. Inicialmente eu, pensei em
desconsidera-la, pulando-a, pois ‘claro que meus alunos sabiam’ escrever numeros.
Mas, por obediéncia mais do que por compreensao, nao pulei a questdo e 10% dos
meus alunos apresentaram algum tipo de erro na resposta.

Naquele momento percebi que a avaliagdo externa podia ser mais uma fonte
de informacéo para complementar os meus acompanhamentos das aprendizagens
dos meus alunos, possibilitando intervencdes posteriores que poderiam subsidiar seus
avancos. Assim, passei a me interessar mais pelos relatorios posteriores a avaliacdo
para entendé-los e tentar conectar os dados fornecidos com a realidade dos meus
alunos.

O tempo passou, desde 2015, caminhos e escolhas possibilitaram-me a atuar
como Professora Coordenadora no Nucleo Pedagdégico (PCNP) na Diretoria de Ensino
da Regido de Sao Carlos, funcdo que tem apresentado muitas demandas e
aprendizagens profissionais. Desde entdo atuo na formacdo continuada de

professores e professores coordenadores.
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Nas acdes formativas rotineiras, as tematicas propostas, frequentemente,
relacionam-se as avaliacdes externas, seus indicadores, qualificacdo das atividades
curriculares em sala, atuacéo dos professores e aprendizagens dos alunos.

Minha trajetéria educacional me trouxe, profissionalmente, até aqui, a
Licenciatura em Matemética, em Pedagogia e demais experiéncias formativas tém
possibilitando-me trabalhar com indices educacionais e intervencdes em praticas
pedagogicas e atividades curriculares.

Ter conhecimento ndo basta, além disso é preciso exercer minhas acdes de
formacao menos em prol de um sistema gerencialista, competitivo e excludente, e em
prol de uma educacdo emancipadora, pelo dialogo e pelo consenso. E sei que posso.
Pois reflito e enxergo as ferramentas e as possibilidades de uso. Ainda que ‘as coisas
sempre tenham sido assim’, minha trajetéria educacional me dé suporte para fazer ser
diferente.

Por fim, ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, mais do que as
reflexdes sobre os efeitos das avaliacbes externas na administracdo de escolas
publicas de educacdo basica, foi possivel repensar minha trajetéria pessoal e
profissional até aqui. Nela, observo vestigios de uma descolonizacdo do sistema? pela
educacdo. Pois ‘meus méritos’ - frutos de uma educacdo gerencialista voltada ao
mercado de trabalho, possibilitaram-me ir além dos meus familiares que vieram antes
de mim, me instrumentalizando para que eu pudesse compreender e promover,
também para outras pessoas, uma educac¢do escolar que emancipa.

Minha mae tinha razdo, para ser alguém é preciso estudar muito, pois a
educacdo liberta?.

Frente ao exposto, observamos que as avaliacdes externas® tém, cada vez

mais, feito parte do cotidiano das redes de ensino e das escolas, afetando-as de

! Habermas (2010).

2 Término do relato pessoal. Continuamos o texto em 12 pessoa do plural.

3 Ao longo desta dissertacdo nos restringimos a expressao avaliagdo externa, entendendo-a como um
conceito abrangente que abriga as principais caracteristicas dessa avaliagdo: externa as escolas,
estandardizada e em larga escala. Ela é entendida como uma avaliacdo ampla em sua extensao, na
qual avaliadores e avaliados estdo em instancias distintas; seus procedimentos sdo preestabelecidos
com base em padrdes e critérios relacionados aos objetivos dos sistemas educacionais para tratamento
das informacdes; e, que, apesar de ter como sua finalidade anunciada a avaliacdo do sistema, alunos,
professores e escolas sédo os avaliados e os responsabilizados pelos seus resultados. Esclarecemos
ainda que, ndo contemplamos as avaliagBes externas internacionais, apenas as nacionais, pois
buscamos problematizar a nossa questao de pesquisa com foco na educagédo basica brasileira. N&do
obstante, essas avaliacdes foram eventualmente contempladas nos artigos pesquisados.
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diversas maneiras. Como outras politicas publicas educacionais, compreendemos
gue as avaliacdes externas adentram as escolas por meio de suas equipes gestoras.
Em geral, compostas, hormalmente por, pelo menos, pela direcéo e pela coordenacao
pedagodgica.

Frente a isso, analisamos os efeitos das avaliagdes externas na administracéo
de escolas publicas brasileiras de educacdo basica para configurar os efeitos e
compreender seus principais direcionamentos no que diz respeito as vertentes
gerencialista e/ou emancipatoria.

Para realizé-la, foi selecionada a abordagem metodolégica qualitativa e a
analise de conteudo dos artigos selecionados na Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da Educacdo — RBPAE, no periodo compreendido entre 2000 e 2019.

Tendo esclarecido as motivacbes que levaram a elaboracdo desta
investigacdo, explicitamos nosso problema, que se configurou na seguinte questéo:
como se configuram os efeitos das avaliacdes externas na administracdo de escolas
publicas brasileiras da educacao basica?

Para respondé-la, elaboramos nosso objetivo geral, que foi analisar os efeitos
das avaliacdes externas na administracédo de escolas publicas brasileiras de educacao
basica de 2000 a 2019, de acordo com os artigos da Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da Educacédo (RBPAE), para configurar os efeitos e compreender seus
principais direcionamentos no que diz respeito as vertentes gerencialista e/ou
emancipatoéria, sendo essa compreensao nosso objetivo especifico.

A hipétese de trabalho foi a de que as avaliacbes externas, fruto das politicas
neoliberais para a educacéo, ttm como uma das suas funcdes controlar e regular o
cotidiano escolar, em prol da implementacdo de curriculos oficiais e do sucesso das
escolas nos indicadores de desempenho.

Por outro lado, seus resultados podem orientar e contribuir para o
aprimoramento da administracdo escolar em uma perspectiva emancipatéria, que se
constréi por meio da racionalidade comunicativa que estrutura uma educacao para a
criticidade e para a justica social (HABERMAS, 2010).

A escolha da revista RBPAE se justifica por ser uma publicacdo
majoritariamente voltada as politicas publicas educacionais e a administracao
educacional e escolar, escopo no qual se insere nosso objeto de pesquisa. Além disso,
a maior parte de suas publicagdes constituem-se em relatos de pesquisa, ensaios

tedricos e meta analises, caracteristica que confere confiabilidade aos dados delas
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analisados.

A tradicdo e continuidade da revista também contribuiram para que fosse
selecionada como fonte desta investigacao, pois foi um dos primeiros periddicos no
campo, estando em circulacdo desde a década de 1960, sendo classificada no indice
Qualis/CAPES, como A2 na area de educacédo. Essas caracteristicas nos indicaram
que poderiamos problematizar nossa questdo de pesquisa e atingir nossos objetivos
tendo como base os artigos publicados ha RBPAE.

Para contextualizar a pesquisa realizada, compreendemos que as avaliacoes
externas foram introduzidas nos sistemas educacionais brasileiros de forma sistémica,
implementadas pelo Ministério da Educagéo - MEC, para levantar e analisar dados
relativos ao rendimento e evasao escolar (GATTI, 2014). Com o passar do tempo e a
implementacéo dos processos, esses dados passaram a orientar as politicas publicas
e estruturar as acdes de accountability na educacéao.

Os dados advindos das avaliagces externas, conforme foi possivel constatar
nas observacdes de Lindoso e Santos (2019), tém sido exigidos pelo Banco Mundial
para que o Brasil tenha acesso as suas linhas de financiamento e, consequentemente,
implante as agdes de “Estado Avaliador”, como a maior parte dos paises inseridos na
economia de mercado mundial.

Uma dessas caracteristicas do Estado Avaliador € justamente a regulacédo dos
servigcos publicos por meio de prestacdo de contas aos governos e a sociedade, a
chamada accountability* (AFONSO, 2012), o que segundo o discurso predominante,
asseguraria transparéncia na governanca dos setores publicos.

Observamos que as avaliacbes externas se apresentam como indicadores
para o acompanhamento dos objetivos educacionais planejados para os sistemas de
ensino. No entanto, as politicas neoliberais, por meio dessas avaliacdes, ddao um
carater de regulacdo dos servi¢os prestados pelas escolas e redes de ensino, como
afirma Dias Sobrinho (2003a; 2003b). Para o autor, as avaliacdes externas permitem
testar de forma apenas quantitativa, o desenvolvimento e a eficiéncia da escola, tanto
nos processos pedagdgicos quanto nos processos administrativos.

Compreendemos, entdo, que, ainda que as avaliagdes externas sejam
realizadas pela totalidade de nossas escolas, sdo diversos os sentidos e significados

gue estas adquirem no cotidiano escolar, como assinalam Dourado (2007) e Barroso

4 Na educacao, o termo accountability refere-se a “uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocréatica
e gerencialista de prestagao de contas” (AFONSO, 2012, p.472).
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(2006). Para esses autores, as politicas e a administracdo educacional se relacionam
com o processo de implementacao das avaliagdes, que por sua vez, tém seus efeitos
de regulacdo em diferentes aspectos e impactam de diferentes formas nas unidades
escolares. Justamente sobre esses diversos efeitos que justificamos a relevancia
social do desenvolvimento deste trabalho, pois buscamos analisar, por meio de
estudos ja realizados, como se configuram os efeitos das avaliacdes externas na
administracdo de escolas publicas brasileiras da educacéo basica.

Observamos ainda, que uma mesma acao impacta de diferentes formar os
autores envolvidos. Neste cenario, o papel da administracdo escolar se apresenta
como direcionador das ac¢des na escola, enviesando por vezes mais a racionalidade
sistémica, por vezes mais voltado a racionalidade comunicativa.

Outro trabalho que joga luz sobre essa tematica € o estudo de Araujo (2012),
no qual apresenta duas caracteristicas que as avaliagbes adquirem nas unidades
escolares, sendo uma gerencial e outra com caracteristicas mais emancipatoria.
Essas caracteristicas podem ser compreendidas como polos opostos em um continuo,
contudo as diversas acfes das escolas podem tender ora mais para um lado do que
para outro, dependendo das perspectivas dos que as elaboram, executam e avaliam.

Essas observacoes estdo em consonancia com as reflexdes encontradas na
obra de Habermas (2010), na qual o autor esclarece que ha dois tipos distintos de
acado social o sistema e o mundo da vida. A primeira é orientada para 0 sucesso da
reproducdo material da sociedade, na chamada racionalidade instrumental; enquanto
a segunda se orienta pelo didlogo e entendimento entre os participantes, por meio de
uma racionalidade comunicativa.

Cabe citar os estudos de Freire (2011) que cunhou os conceitos de anuncio e
dendncia. A respeito disso, entendemos que a denudncia se relaciona a concepcgéao de
uma educacao de carater homogeneizador, eurocéntrica e gerencialista. Contrario a
essa concepcao, estd o anuncio, que valoriza a inteligéncia cultural, a transformacao
da realidade para a construcdo de uma educacdo critica e emancipatoria. Assim,
compreendemos que estes conceitos de dendncia e anuncio estdo relacionados,
respectivamente, com os de racionalidade sistémica/sistema e racionalidade
comunicativa/mundo da vida de Habermas (2010). Ainda nesse contexto, para o autor
o mundo da vida tem sido colonizado por mecanismos de integrag&o sistémicos.

Isto posto, ao observar a escola, foi possivel perceber que, nas relacbes

pedagogicas, a colonizacdo tem se estabelecido por meio de estabelecimento de
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metas, ranqueamento e premiacdes; sejam nas relacdes internas de sala de aula, seja
na bonificacdo aos professores conforme o alcance de metas educacionais. Também
pudemos encontrar acdes que dialogam com os anseios da comunidade local,
propiciando relacbes dialégicas e democraticas, voltadas a uma educacao
emancipatoria.

Essa coexisténcia entre sistema e mundo da vida, nas a¢cdes da escola estéo
em consonancia com Pérez Gémez (2001). O autor apresenta a escola como um
espaco vivo de cruzamentos de culturas. Assim, entendemos que as relacdes se
constituem de forma dialética, ora permeadas mais por elementos que promovem a
emancipacao, ora mais por elementos de assujeitamento ao gerencialismo.

Para entender melhor a administracdo escolar enquanto orientador dos
processos, destacamos os estudos de Dourado (1998). O autor apresenta a dualidade
nas tarefas administrativas escolares, pois estas sao tanto pedagogicas, quanto
administrativas. Assim, entendemos que ha o carater politico nas acbfes da
administracéo escolar, ainda que por vezes o carater politico acabe sendo suplantado
pela rotina e burocratizagdo. Assim, retomamos Pérez Gomez (2001) e observamos
a presenca inerente da dialética posta na administracdo escolar pela coexisténcia
intrinseca a racionalidade sistémica e a racionalidade comunicativa.

Paro (2011) enfatiza que a administracdo escolar se distingue das demais
administragOes, pois o0s objetivos de uma escola diferem dos objetivos de uma
empresa, Vvisto que os objetivos de uma escola séo fundamentalmente de natureza
pedagogica.

Na obra de Teixeira (1961) é possivel encontrar que, sendo o professor o
elemento mais importante da escola; ao diretor escolar caberia apenas dispor de
condicdes favoraveis para que o professor exercesse a fungdo de coordenar da
classe, preparar os trabalhos e guiar o ensino, pois “se o professor fosse sumamente
competente, a administragdo seria sumamente insignificante” (p. 02). Discordamos
desse carater supérfluo, tecnicista e apolitico do administrador escolar que, com base
em informacdes objetivas, seria capaz de tomar decisbes neutras. Com base em
Arroyo (1983) entendemos que é essa caracterizacdo € equivocada, ingénua e tem
por finalidade “desvincular a administragdo do publico, especificamente a
administragcdo da educacao, da dimensdo que sempre teve, a dimensao politica”
(p.123).

Buscando entender a dialética posta nas acdes administrativa da escola pela
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coexisténcia ente a racionalidade sistémica e racionalidade comunicativa, Paro (1998)
discutiu a questdo da aceitacdo ou a negacdo da implementacdo dos métodos
advindos da légica empresarial na administracado escolar. Em estudos posteriores,
Paro (2010) afirmou que essa questao teria a ver com a separacdo entre o
gerenciamento dos recursos objetivos e subjetivos. Os recursos objetivos seriam 0s
utilizados para a realizacéo da administracao escolar em si. J& 0s recursos subjetivos,
as capacidades dos sujeitos de fazer uso dos recursos objetivos. Ele também
destacou a importancia das rela¢gdes interpessoais para o bom desenvolvimento do
processo administrativo, pois administrar “ndo se trata do esforco de um individuo
isolado, mas do esforco humano coletivo [...] das mais diferentes capacidades
presentes nos diferentes componentes humanos da organizagao” (PARO, 2010, p.
767).

Entendemos entdo que a mobilizacdo dos recursos pessoais, que possibilita
que o trabalho administrativo se dé de forma eficiente e eficaz, € a efetiva esséncia
do carater politico. Sendo o carater politico e o carater técnico duas faces da ‘moeda’
da administracao educacional.

A mobilizacdo de pessoas estd em concordancia com Paro (2010) ao
explicitar ainda que na funcédo do administrador escolar seria muito dificil distinguir as
funcdes técnicas das funcdes politicas por estarem impregnadas uma das outras.
Observamos essa imbricacdo sob a 6tica da racionalidade sistémica e a racionalidade
comunicativa presente nas acdes dos gestores. Esses apontamentos nos €
interessante, na medida em contribui para discutir a nossa questao de pesquisa, ao
buscarmos entender como se configuram os efeitos das avaliacbes externas na
administracdo de escolas publicas brasileiras, nas vertentes gerencialista e/ou
emancipatéria. Para isso, selecionamos na RBPAE os artigos que abordavam a
tematica da avaliacdo externa na educacao basica, entre os anos de 2000 a 2019.

Organizamos este relatério da seguinte forma: iniciamos dissertando sobre
nosso referencial teérico nas tematicas relativas a emancipacdo, a administracao
escolar e a avaliagcdo externa. Por meio da elucidacdo e problematizacdo dos
conceitos a elas pertinentes, buscamos produzir subsidios que possibilitaram a
analise dos dados levantados.

Em seguida, descrevemos os procedimentos metodoldgicos aplicados para o
desenvolvimento desta pesquisa documental, desde o levantamento dos artigos na

RBPAE até os procedimentos de analise de contetdo, conforme Bardin (1977), que
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contribuem para a problematizacdo da nossa questdo de pesquisa. Especificamos o
percurso estabelecido e os encaminhamentos dados com base nas analises obtidas.

Dando sequéncia, apresentamos discussdes dos artigos selecionados para
analisar os efeitos das avaliacGes externas na administracdo de escolas publicas
brasileiras de educacao basica. Assim, de acordo com os artigos da Revista Brasileira
de Politica e Administracdo da Educacado (RBPAE), buscamos analisar os efeitos das
avaliacdes externas na administracdo de escolas publicas brasileiras de educacao
basica de 2000 a 2019, para entender como se configuram os efeitos e compreender
seus principais direcionamentos no que diz respeito as vertentes gerencialista e/ou
emancipatoria.

Por fim, procuramos refletir sobre as possiveis praticas emancipadoras frente

as politicas publicas de responsabilizacao e prestacdo de conta.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secdo apresentamos nosso referencial tedrico. Este tem como
propoésito explicitar e contextualizar os conceitos sobre os quais se fundamentou
nossa pesquisa, que teve como objetivo analisar os efeitos das avaliagdes externas
na administracéo de escolas publicas brasileiras de educacao basica de 2000 a 2019,
de acordo com os artigos da RBPAE, para configurar os efeitos e compreender seus
principais direcionamentos no que diz respeito as vertentes gerencialista e/ou
emancipatoria.

Julgamos necessario evidenciar que na primeira subsecédo discutimos os
principios de uma educac¢éao para a emancipacao. Em seguida, na segunda subsecao,
discutimos sobre administracdo escolar. Na terceira subsecdo sao explanados os

principios e propositos da avaliacao externa.

2.1 Emancipacao

Nesta subsecéo refletimos sobre os caminhos possiveis para a construcao de
uma educacdo emancipatoria. Para isso, a perspectiva de emancipacdo adotada € a
de Habermas (1987; 1990; 1993; 2003; 2010), pautada no didlogo igualitario e no
consenso.

Apontamos que alguns dos conceitos, da teoria comunicativa de Habermas
(2010), fundamentais para esta pesquisa, como o0 de sistema, serdo grafados em
italico, desta parte em diante do relatério, para que ndo se confunda com uma

expressao similar bastante frequente no texto — sistema de ensino.

Para refletir sobre os conceitos de Habermas sob a ética das relacdes nos
processos educativos, buscamos os estudos de Braga, Mello e Gabassa (2011) e
observamos que Habermas ao propor a racionalidade comunicativa reconstréi a razao
ampliando seu conceito para além da racionalidade instrumental. Dessa forma,
articulando o conceito de racionalidade comunicativa em duas frente, uma que se
opOe ao reducionismo cognitivo-instrumentais da razdo e outra que compreende a

sociedade em dois niveis: sistema e mundo da vida. As autoras ressaltam que estes
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conceitos permitem tanto compreender a acdo humana pelas limitacdes quanto pelas
possibilidades e alternacdes destas.

Cestari (2002), Gomes (2005) e Gomes (2013) em seus estudos também
abordam a racionalidade comunicativa, o dialogo e a busca de consenso e asseveram
que o debate possibilita a argumentacdo para que se alcance 0 consenso.
Destacamos que em Gomes (2013), a fim de que se estabeleca um ambiente dialdgico
de interesses, ideias e vontade, ha necessidade da “participagao se da pelo didlogo
nos espacos publicos onde os individuos podem expressar suas opinidées e escutar
as opinides dos demais” (p.486).

Nas palavras de Muhl (2011, p.1045) em seus estudos sobre Habermas,
ressalta que:

Em sintese, vislumbramos o restabelecimento da perspectiva emancipadora
da educacdo, a medida que essa passa assumir um papel reconstrutivo e
critico em relagéo aos conhecimentos e aos valores existentes, exercendo a
funcdo de uma ciéncia reconstrutiva, cuja funcdo social destina-se a
promover a descolonizagdo e mundo da vida.

Nestes autores, € possivel observar o destaque para a presenca do coletivo
das pessoas que compdem o cenario local, como possibilidade de alcance do
consenso, por meio do dialogo e da racionalidade comunicativa. Em educacéo,
entendemos a escola como a presenca inerente do sistema e, que a presenca ativa
da comunidade possibilitard caminhos para a descolonizacdo e o equilibrio entre
sistema e o mundo da vida.

Habermas (2010) esclarece que o mundo da vida tem sido colonizado pelo
sistema, por meio da imposicado de suas regras nas diversas instancias sociais e,
dentre essas instancias destaca-se a escola. O autor justifica a existéncia dessa
colonizagdo como um dominio social que acontece com o objetivo de fazer com que
no mundo da vida sejam cumpridos os objetivos do sistema. O mundo da vida, por
sua vez, é a esfera social na qual a comunicagao possibilita as pessoas resolverem
conflitos, disputas e desacordos, chegando a algum consenso.

Em relacéo ao dialogo, Freire (2011) afirma que € no dialogo entre o sujeito e
a realidade que a conscientizacdo ocorre, tanto na acdo do opressor como na do
oprimido. Por isso, entendemos que o sujeito deve se posicionar de forma ativa no
processo de conscientizacdo, que € pressuposto do consenso, que por sua vez € o

caminho para a emancipac¢ao humana.
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O opressor nao é solidario com os oprimidos sendo quando deixa de olha-los
como uma categoria abstrata e os vé como pessoas injustamente tratadas,
privadas de suas palavras, de quem se abusou ao venderem seu trabalho;
guando cessa de fazer gestos piedosos, sentimentais e individualistas e
arrisca um ato de amor. A verdadeira solidariedade ndo se encontra senéo
na plenitude deste ato de amor, em uma realizacao existencial, em sua praxis.
(FREIRE, 1979, p.59).

A este propdsito, é interessante assinalar o modo como Freire (1983),
procurou caracterizar as relagdes entre opressor e oprimido. O autor ressalta que os
oprimidos imersos na realidade que os oprime, ndo possuem uma percepcao correta
de si mesmos e do seu potencial de atuacao na sua prépria realidade.

A esta ideia retomamos que a teoria da racionalidade comunicativa
(HABERMAS, 2010) que pode mediar a funcionalidade do sistema possibilitando a
mudanca de mentalidade que € necessaria para que o individuo atue em sua realidade
em prol de sua emancipacao.

A partir do que se pode observar em Habermas (1993), os sujeitos dos atos
comunicativos assentam seus pronunciamentos em um determinado tempo histérico
e espaco social. Desse modo, as intersubjetividades dos agentes e suas experiéncias
instituem o pano de fundo para as realizactes das a¢cdes humanas.

Existem funcdes sociais elementares que, para serem preenchidas, implicam
necessariamente o agir comunicativo. Em nossos mundos da vida,
compartilhados intersubjetivamente e que se sobrepdem uns aos outros, esta

instalado um amplo pano de fundo consensual, sem o qual a préatica cotidiana
nao poderia funcionar de forma alguma. (HABERMAS, 1993, p. 105).

Nas palavras de Gomes (2015) “o sistema € composto pelos subsistemas:
leis, relacdes de poder, relacbes econdmicas; e 0 mundo da vida € o plano de fundo
dado as relagdes sociais” (p.119, grifo nosso). Isso vem ao encontro dos
esclarecimentos de Pinto (1995), que destacou que o sistema € a “esfera regida por
mecanismos diretores autorregulados como o mercado e o poder administrativo”
(p.94) e 0o mundo da vida é a “esfera regulada pela busca do entendimento através de
procedimentos mediados linguisticamente” (p.94).

Gomes (2009) corrobora o conceito de mundo da vida quando explica, com
base em Habermas, que ele € composto por trés estruturas: cultura (conhecimento
que possibilita a compreensao sobre outras coisas), sociedade (ordem que regula

suas relacdes nos grupos sociais) e pessoa (competente com possibilidade de falar e

agir).
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Na obra de Habermas (2010), a emancipacéo néo € apenas uma idealizacéo,
mas sim uma possibilidade real, por servir-se de potenciais comunicativos quando
dadas as condi¢cdes necessarias para que 0s sujeitos possam fazer escolhas livres de
coercao.

Vale notar a contribuicdo de Freire (2011) sobre a dialogicidade como esséncia
da educacdo como pratica de liberdade, pois palavra verdadeira implica,
necessariamente, a praxis, ou seja, reflexao-acao-reflexao.

A despeito da agcdo comunicativa — entre dois sujeitos, capazes de linguagem
e acao e que buscam entendimento sobre a realidade -, destacamos o conceito central
de interpretacdo. Sendo assim, a linguagem e o entendimento coordenam a acao.

Segundo Boufleuer (2001), é inerente ao proprio processo educativo que os
sujeitos se desenvolvam gradativamente por meio da comunicacéo e do dialogo. O
autor esclarece que pelo didlogo chega-se a problematizacdo, essencial as diversas
aprendizagens. Ambos, didlogo e problematizacéo, sdo componentes fundamentais
das praticas educativas no escopo da teoria da acdo comunicativa.

Esse aspecto é dissertado por Brennand (2010):

Em todo trabalho humano existe sempre uma intencionalidade. O agir
educativo ndo é diferente. Nele, ja esta sempre dado, a priori, um sentido,
uma determinacdo pré-compreensdo que orienta o fazer pedagégico. A
reconstrucdo critica dessa compreensdo pré-dada torna-se, por isso, um
passo indispensavel para o desenvolvimento de uma educacao
transformadora. Esse é um dos beneficios que a racionalidade comunicativa
habermasiana ajuda a iluminar (BRENNAND, 2010, p.194).

Com base no exposto, acreditamos que na educacdo escolar pode ser
entendida como potencializadora da comunicagéo, e, consequentemente, do mundo
da vida, pois “aquilo que o falante quer dizer com seu pronunciamento depende do
conhecimento acumulado e realiza-se sob o pano de fundo de um consenso cultural
anterior [...] que propicia os processos de se alcangar o entendimento” (PINTO, 1995,
p.81). O mundo da vida é o ambiente a partir do qual se estabelece uma comunicagéo
que tenha por finalidade chegar a um entendimento/consenso.

Observamos na escola um espaco privilegiado de dialogo, com base em
Freire (1983) como em Pérez GOmez (2001) a escola pode ser identificada como um
espaco no qual os significados sdo compartilhados por processos dialogicos. Para
nossa pesquisa, a escola € um entremear entre sistema e mundo da vida. Esta ideia

€ apresentada em Pinheiro (2017) que ao analisar as caracteristicas e potencialidades
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da racionalidade comunicativa na escola, observa tanto a funcionalidade sistémica —
subordinada as obrigacbes da Economia - quanto a funcionalidade relacionada ao
mundo da vida — pelas interagbes comunicativas. Para a autora, a interacao
comunicativa entre seus membros possibilita “uma racionalidade emancipatoria da
ac&o comunicativa” (p.188).

Assim, pelo que pudemos apreender na obra de Gomes (2005) a acgao
comunicativa do homem é que possibilitard a emancipacao e ressalta que para que
se legitime o discurso para a emancipacdo, ha necessidade de se encontrar o
equilibrio entre mundo da vida e sistema.

Para ampliar nossa compreensdo sobre as interligacbes entre educacao
escolar e mundo da vida, nossas atencdes se voltam as escolas. Assim, tentando
entendé-las a luz de uma perspectiva critica, nos pautando em Pérez Gomez (2001).

Na obra de Pérez Gomez (2001), a escola € um espaco vivo de cruzamentos
de culturas, no qual que estao imbricadas, as culturas e sua diversidade “impregnam
o sentido dos intercambios e o valor das transa¢des em meio as quais se desenvolve
a construcao de significados de cada individuo” (p.17). Nesse sentido, o autor ressalta
que o processo de ensino aprendizagem é potencializado pelos cruzamentos entre
cientifico e experiencial, universal e local e micro e macro.

Pérez Gomez (2001) distingue cinco tipos de cultura escolar na sociedade
neoliberal: critica, social, institucional, experiencial e académica. O autor esclarece
que cultura escolar vai além da reproducdo, pois ao interpretar a sociedade, ela a
transforma ou mesmo origina novas construgcdes sociais.

Apoiando-se em Vygotsky, Pérez Gomez (2001) reflete sobre o papel da escola
como espaco de criagdo de momentos de didlogo, com significados compartilhados
entre as experiéncias fora da escola e o conhecimento académico. Nesse sentido, 0
autor ressalta a importancia da participacédo dos alunos no cruzamento dos diferentes
tipos de cultura no contexto escolar, com vistas a contribuir na constituicdo ao
estabelecer uma relacéo dialogada, pela qual torna-se possivel o desenvolvimento de
autonomia.

Por cultura critica, Pérez Gomez (2001) entende uma cultura intelectual,
erudita, também denominada alta cultura. Ela € o montante de significados e
producdes humanas nas diferentes areas do saber. E, por se constituir de saberes
sistematizados, pode ser percebida nas disciplinas cientificas, nas producfes das

artes e da literatura. Dessa forma, ela é distinta em cada sociedade e transforma-se
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ao longo da historia.

Nas andlises de Pérez Gomez (2001), a cultura cientifica, que expressa o
racionalismo moderno, tem desaparecido do mundo ocidental. O autor observa que
essa estd sendo ressignificada por um pensamento pds-moderno que,
consequentemente, tem influenciado na cultura escolar. Assim, observamos
importdncia de compreender esse pensamento para agir frente as ingeréncias
causadas no ambiente escolar.

Procuramos entender as implicacdes da pés-modernidade na escola, Pérez
Gbomez (2001) esclarece que ao utilizar o prefixo “pds” recordamos do substantivo
modernidade e seu uso indica uma superacao. O autor analisa que 0 pensamento
pos-moderno tem origem tanto na antropologia, quanto na filosofia e na arte. Assim,
para compreender a ideologia pds-moderna, é necessario entender que alguns
acontecimentos histéricos, como os regimes totalitarios, contribuiram para o fracasso
das concepcdes iluministas. Ou seja, entender a modernidade é imanente para
entender a pés-modernidade.

O século XVIII foi marcado por transformacdes profundas, Hidalgo (2016)
ressalta a rapida transformacédo indo de uma sociedade com caracteristicas mais
grupais nos feudos, para uma sociedade centrada no individuo. A autora afirma que
este individuo, caracterizado como moderno, se constitui em meio as revolucdes
europeias, como a Revolugcdo Francesa. E essas revolucbes deram forma ao
lluminismo no final do século XVIII.

O comeco do século XX é marcado pelo estabelecimento, do ja existente
capitalismo, por meio da revolucdo industrial. Nesse contexto entre guerras, teve
origem a Escola de Frankfurt, com base na leitura original das teorias marxistas e
freudianas, conforme abordam os estudos de Aragao (1997). A autora explica que o
cerne da teoria critica é 0 esclarecimento quanto as incoeréncias inerentes a
sociedade burguesa, apontando os elementos que colaboraram para uma tomada de
consciéncia da sociedade em relacdo a essa situacao.

Com o propésito de entender a teoria critica, os estudos de Wiggershaus
(2006), Pitano (2008) e Lara e Vizeu (2019) destacam a importancia de autores como
Adorno, Horkheimer e Habermas.

Desse modo, que se pode verificar na obra Dialética do Esclarecimento de
Adorno e Horkheimer (1985), ha coexisténcia entre razdo instrumental e raz&o

cognitiva. Contudo, Lara e Vizeu (2019) indicam que com o avanco tecnoldgico e a
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supervalorizagéo da técnica ha o detrimento da razdo cognitiva. O obscurecimento da
razao cognitiva, a manipulagcdo das massas e alienacdo da consciéncia social
causadas pela industria cultural resultam em uma falta de esperanca em relacao as
possibilidades de transformacao da realidade.

Em Habermas, conforme estudos de Braga, Mello e Gabassa (2011), também
podemos encontrar uma postura critica, mas ndo pessimista como nos demais
tedricos da Escola de Frankfurt.

Apods a morte e Adorno, teve inicio a segunda geracao da Escola de Frankfurt,
conforme Wiggershaus (2006). Nesta fase, os estudos de Jirgen Habermas se
destacam. De acordo com Lara e Vizeu (2019), Habermas - discipulo de Adorno —tem
vivido e produzido em uma época de capitalismo tardio.

Constatamos, na obra de Habermas (2010), a continuidade e ampliacao das
discussdes sobre a razao instrumental, ja postas pela primeira geragdo da Escola de
Frankfurt. Nessa obra, o autor inclui, de forma dialogada com outros autores, as
diferentes concepcdes tedricas.

Pinto (1995) em seus estudos observou que Habermas consegue integrar
contribui¢cdes do funcionalismo, da fenomenologia, do marxismo e da teoria critica da
Escola de Frankfurt, por esses caminhos avanca e alcanca o grande debate, nao
apenas juntando as linhas, mas superando-as.

Para entender as contribuicbes de Habermas para o debate e a superacao
dos seus antecessores, destacamos o conceito de mundo (HABERMAS, 2010), € o
cenario para se entender a acdo comunicativa e € composto por trés subdivisdes — 0
mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo subjetivo — que coexistem e Habermas
(2010) denomina de mundo da vida.

A acdo comunicativa, conforme Habermas (2010), esta ligada ao mundo da
vida, a sociabilidade, ao bem-estar de cada um rege as relacbes na familia, na
comunidade e nas demais organiza¢des sociais. Por meio desta, engendram-se a um
progresso humano, pautado em regras morais de interagdo, de comunicacéo, na
busca de entendimento e do consenso, tendo por objetivo a autonomia e a
emancipacao da humanidade.

A acao comunicativa, conforme Habermas (2010), esta ligada ao mundo da
vida, a sociabilidade, ao bem-estar de cada um reger as relagbes na familia, na
comunidade e nas demais organizagdes sociais. Por meio desta, engendram-se a um

progresso humano, pautado em regras morais de interacdo, de comunicacdo, na
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busca de entendimento e do consenso, tendo por objetivo a autonomia e a
emancipagao da humanidade.

O mundo da vida, conforme posto nos estudos de Braga, Mello e Gabassa
(2011) sobre Habermas, é uma situacao na qual se estabelece uma comunicacao que
almeja o entendimento.

Com base nisso, podemos compreender melhor a racionalidade comunicativa
e a acao comunicativa, pois estes sdo base para compreender as ideias de dialogo e
de comunicagao para o consenso. Pois, as autoras apontam que as pessoas com
proximidade da racionalidade comunicativa estdo dispostas ao entendimento e a
comunicacao.

Em concordéancia, podemos encontrar em Freire (2006b), a importancia da
localidade para a construcdo da universalidade, pois é do local onde se esta que se
comeca a entender o mundo ao seu redor, a fim de comunicar-se com este.

Eu néo sou antes brasileiro para depois ser recifense. Sou primeiro recifense,
pernambucano, nordestino. Depois, brasileiro, latino-americano, gente do
mundo (FREIRE, 2006b, p. 25).

Nos estudos de Braga, Mello e Gabassa (2011) sobre Freire (2006b) as
autoras refletem que a partir do proprio reconhecimento que o ser humano reconhece
0 outro, assim como reconhece-se na relagdo com o mundo e com o outro. Estar com
0 outro e com o mundo é estar em dialogo. Dessa forma, sem este processo de
reconhecimento do outro e de si mesmo, as autoras apontam que:

(...) nos tornarmos sujeitos desenraizados, por isso, inseguros ou
desamorosos na relacdo com o mundo e com 0s outros. Se inseguros (as),
estamos deixando que 0s processos vividos anteriormente nos dominem,
permitindo que alguém sempre nos diga o que fazer ou que fale por nds; ao
incorporarmos (trazendo para nosso corpo) agdes autoritarias que outros(as)
fizeram e fazem sobre nés, deixamos de nos realizar como pessoa e
deixamos de dar nossa contribuicdo ao mundo, contribuicdo preciosa e
insubstituivel que cada um(a) de n6s tem a dar (BRAGA; MELLO; GABASSA,
2011, p.14).

Ainda no mesmo estudo, Braga, Mello e Gabassa (2011) as autoras
endossam gue se n&do nos colocarmos Nno mundo com 0s outros, podemos acabar por
nos sentir superiores e assim, “falando para eles e para elas, dizendo-lhes o que fazer,
ou falando por elas e por eles, fazendo-os calar sua propria palavra” (BRAGA; MELLO;
GABASSA, 2011, p.14). Compreendemos, com base em Habermas (1987; 1990;

1993; 2003; 2010) e Freire (1967; 1983; 1997; 2006; 2011; 2015), neste estudo o
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potencial do dialogo nos processos educativos escolares para a construcdo de uma
educacdo democratica base para a emancipacao dos sujeitos.

Ainda nesse contexto, para Habermas (2010) o mundo da vida tem sido
“colonizado” por mecanismos de integracao sistémicos. O autor vai denominar de
colonizacéo a difusédo da racionalidade instrumental nos dominios da vida pessoal.

A subserviéncia do mundo da vida a racionalidade instrumental é analisada
por Habermas (2010) como um problema, pois ocorre em detrimento da subjetividade
humana nas relacdes afetivas, nas quais deveria prevalecer a agado comunicativa. A
razao instrumental, ao adentrar ao mundo da vida, ndo se pauta em acdes por serem
justas ou injustas, mas na eficacia, pelo rendimento, pela competicdo e pelo
individualismo.

Na obra de Habermas (2010) encontramos dois tipos de agir, a agao
instrumental e a acdo comunicativa. A agao instrumental ligada ao fazer, ao trabalho,
a aplicacédo de regras empiricas, orientadas para o sucesso e eficacia da acao. O
dominio da natureza abriria caminhos para o progresso técnico-cientifico, desse
modo, na economia o valor € o dinheiro, na politica o poder e na técnica a eficacia.

Nos estudos de Habermas (1987), o agir comunicativo é proposto como uma
possivel solucéo para esses problemas, pois para o autor o principal objetivo do agir
comunicativo € desvelar as alteracdes sistémicas nos processos de comunicacao.
Para isso, segundo ele, é necessario recuperar os espacos de diadlogo existentes na
Antiguidade, que foram perdidos na Idade Média. Esses espacos de a¢do social
fortalecem as estruturas capazes de promover condicdes de liberdade e do néo
constrangimento — imprescindiveis ao dialogo.

Cabe ressaltar que em Freire (2011), o ato da fala no mundo n&o deve se
restringir a algumas pessoas. Desta forma, ninguém pode dizer algo sozinho, ou dizer
pelo outro como algo determinado. Mas, sim dize-la em didlogo, em comunh&o. Para
o0 autor a palavra permite transformacéo, pois o dialogo é o caminho, ndo para
depositar no outro as suas ideias, mas para a criagdo em comunhdo.

Ainda nesse contexto, Habermas (1987) destaca o uso da linguagem entre os
agentes interessados em uma determinada situacdo. Visto que o uso do didlogo e da
argumentacdo é uma forma de conseguir o consenso. De acordo com o autor, a
argumentacao pode ser entendida a partir da fala na qual o sujeito contextualiza suas
pretensdes de validade.
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Acrescentamos essa analise o conceito de consenso que para Habermas
(2010) refere-se a possibilidade dos sujeitos, por meio da racionalidade comunicativa,
fazer uso da linguagem e do discurso, a fim de restaurar o0 uso emancipatoério da razao.
Neste sentido, Andrews (2011) esclarece que o consenso habermasiano ndo € um
projeto a ser alcangcado no futuro, mas sim construido no presente de forma dialogada,
pelo uso da racionalidade comunicativa entre as pessoas envolvidas.

Chamamos a atencéo para o aspecto pratico e objetivo da teoria da acéo
comunicativa de Habermas (2010) para a emancipacao. Ao apresentar formas de
superar a colonizacdo do mundo da vida pelo sistema, o autor ressalta que a
participacédo de todos é fundamental “para alcangar um comum acordo que sirva de
fundamento a uma coordenacdo consensual dos planos de acdo a serem almejados
por cada individuo" (p. 512).

Com base nestes apontamentos, segundo os estudos de Pinto (1995),
Habermas superou o paradigma da razédo — centrada no individualismo do sujeito e na
busca solitaria — pelo paradigma da comunicacdo — construcdo da racionalidade
estabelecida nos processos de comunicacdo intersubjetiva almejando o
entendimento.

Nos estudos de Gomes (2015) com esta superacao foi possivel propor uma
“consciéncia pela filosofia da linguagem, como possibilidade de retorno ao projeto de
emancipag¢ao humana” (p.119).

Nesse sentido, cabe citar o trabalho de Aragdo (1997) que reflete sobre a
teoria critica e analisa que a teoria visa promover um pensamento que possibilite uma
acao social orientada para a emancipacao, despertando um pensamento coletivo que
impulsione o potencial existente na sociedade.

Bannell (2013) em seus estudos sobre Habermas observa que o processo de
racionalizacdo das acdes sociais, realizadas na modernidade, é estimulador da
emancipacao humana. Consoante, segundo Hidalgo (2016), ha uma esperanca social
coletiva na modernidade que impulsionou as mudancas sociais. Essas mudancas
favoreceram a implantacéo das ideias do lluminismo, guiando o individuo pela razéo,
impactando-os na busca pela autonomia e no afastamento dos valores tradicionais e
religiosos.

Gomes (2007b) reflete sobre emancipacao e analisa que ao longo do tempo,
muitos tedricos se empenharam em explanar a racionalizacdo como caminho para a

superacao das relac6es de dominacéo e solucionar problemas sociais. Nesse sentido,
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em Habermas (2003) encontramos que o0s espacos de discusséo, deliberacédo e
consenso sao fundamentais para que a emancipacao seja possivel. Esses espacos
tdo presentes na Grécia antiga desapareceram na Ildade Média, tendo sido retomados
com base nos ideais iluministas. Sendo denominados como esfera publica, e
atualmente, esses espagos tém se ampliado com o desenvolvimento dos meios de
comunicacao como radio, TV e internet.

Entretanto, em Habermas, Repa e Nascimento (2002) encontramos
guestionamentos sobre a democracia e, como tem sido possivel a expansao visto o
crescimento dos meios de comunicagéo. Para os autores, esse avango possibilitaria
ampliar a participagéo e, por isso, traria para a modernidade uma nova crenga na
razao e na emancipacdo. O autor analisa que, assim como no Renascimento foi
elaborada a critica a Antiguidade e a ldade Média, tem cabido a modernidade criar
condicdes para que o0 que ndo esta bem nas sociedades seja superado pela razéo e
principalmente pela emancipacéao.

Corroborando essa argumentacdo, Pérez Gémez (2001) ressalta que as
grandes narrativas, que caracterizam a modernidade, tém desempenhado um papel
fundamental para a compreensao dessas mudancas, pois sdo marcos de acepcoes
da histéria humana de forma ordenada que abrangem os acontecimentos individuais
e coletivos e suas percepcdes sobre beleza, bondade e verdade.

Por outro lado, segundo Pérez Gémez (2001), a pés-modernidade expressa
um sentido semelhante ao que concebemos por contemporaneidade. Destacam-se
nela os principios da incredulidade no progresso, da auséncia de fundamentacao
racional, da exigéncia de praticidade por parte todos, da suplantacéo da estética sobre
a ética, da inutilidade dos grandes relatos e da concepcao de aldeia global que se
opde aos nacionalismos.

Concordamos com Pérez Gomez (2001) e entendemos que a violéncia dos
conflitos sociais atuais, os valores individuais de competicdo e as dificuldades de
socializagcdo invertem as possibilidades do processo civilizatério apontadas desde a
modernidade. Estudos de Habermas (2010) indicam que a colonizagdo do mundo da
vida pelo sistema, ao impor a légica instrumental ao mundo da vida, desencadeia as
inUmeras patologias, como as patologias sociais vigentes.

Cabe citar que os aspectos levantados nos estudos de Pitano (2008) e Lara e
Vizeu (2019) sinalizam que, para Habermas, a modernidade e sua base nos principios

lluministas é um projeto viavel de emancipacéo. Sendo assim, 0s principios iluministas
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ndo devem ser negligenciados e sim, restaurados por meio da racionalidade
comunicativa. Os autores explicam que, como explanado na obra de Habermas, é
preciso retomar os principios iluministas e os espacos de discussdo para que a
racionalidade comunicativa se desenvolva. Essa retomada é caracterizada como
‘modernidade tardia’. Pois, os autores apontam que para Habermas, os principios da
modernidade ndo chegaram a ser implementados em sua totalidade. Assim, ha
necessidade reformularmos a razdo para o desenvolvimento da prosperidade da
humana.

Outro aspecto relevante para este estudo foi observamos nos estudos de
Gomes (2007a). Ao analisar as potencialidades da racionalidade comunicativa na
teoria de Habermas, o autor ressalta que a teoria possibilita repensar os espacos de
discussdo como caminhos para promover a emancipacédo, por meio do dialogo e do
consenso.

Dessa forma, a fim de que a sociedade se emancipe, tal como originalmente
projetado por Marx, Adorno e Horkheimer, € necessario repensa-la com base em um
novo paradigma explicativo. O autor ressalta que, para Habermas, este novo modelo
deve ter como base a comunicacado, que dara suporte a emancipacao.

Outro ponto de vista, embora na mesma énfase nos aspectos interpretativos,
€ apresentado por Pinto (1995), sobre a potencialidade da acdo comunicativa de
Habermas, que seria fundamentalmente pautada na interacéo, pois a capacidade de
falar e de agir, possibilitaria a construcéo, pelas vias do entendimento, de uma relagéao
gue objetivasse compreensao mutua.

Nesse sentido, cabe retomar Gomes (2007b), que assinala os desafios
enfrentados por Habermas na busca de elementos que possibilitem a reconstrucéo da
razdo. Os desafios, na analise do autor, outrora ocultos pela racionalidade cientifica,
seriam superados por meio dos projetos educativos que fortalecessem a competéncia
comunicativa de criancas e jovens, para que sejam capazes de enfrentar os desafios
do nosso tempo.

Quando os pais querem educar os seus filhos, quando as geracdes que vivem
hoje querem se apropriar do saber transmitido pelas geracdes passadas,
guando os individuos e 0s grupos querem cooperar entre si, isto &, viver

pacificamente com o minimo de emprego de forca, sdo obrigados a agir
comunicativamente (HABERMAS, 1993, p. 105).
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Souza (2018) complementa a premissa habermasiana quando explica que, a
educacao escolar, para ser entendida como transformadora da realidade social, deve
levar em conta sua constituicdo pelas relacbes sociais, pessoais, intencbes e
aspiracoes de todos os nela envolvidos.

Ainda sobre o potencial das a¢fes escolares no desenvolvimento de processos
dialégicos, Freire (1983) ao referir-se sobre a escola, a identificou como local no qual
tanto as interacdes sociais quanto 0s processos intencionais de aprendizagem, pois
esses sao potencializados pelos processos dialdgicos.

Ainda sobre a potencialidade dos processos dialégicos na escola, Bannell
(2013) explica que o foco de Habermas ndo estava somente voltado ao
desenvolvimento das aprendizagens formais dos alunos, mas também, e talvez mais
importante, as capacidades comunicativas e de interacao ali presentes. Ou seja, com
0 agir comunicativo reflexivo presente nos processos que possibilitam uma
aprendizagem dialogada.

Habermas (2010), ainda nesse contexto, assinala a necessidade de estruturas
sociais capazes de promover as condicbes de liberdade e de nao coercéo,
imprescindiveis ao dialogo. As reflexfes do autor se baseiam na teoria de Marx, ndo
nos aspectos da revolugdo, mas no aperfeicoamento e fortalecimento dos
instrumentos de participacdo na da sociedade. Assim, observamos que nos espacos
escolares, os 6rgaos colegiados, tais como o Conselho Escolar, a Associacdo de Pais
e Mestres - APM e o Grémio Estudantil sdo espacos que podem ser entendidos como
instrumentos de participacao.

Um outro ponto de vista, no ambito da teoria comunicativa habermasiana, é
abordado nos estudos de Andrews (2011). A autora esclarece que quando a pratica
discursiva é desenvolvida de forma coletiva, permite aos individuos encorajarem-se a
participar de forma igualitaria, confiando na validade da fala dos sujeitos envolvidos e
desenvolvendo a consciéncia da importancia de sua participacdo. Desse modo, a
emancipacao dos individuos como objetivo primeiro de Habermas, amplia-se a todos
os envolvidos, possibilitando que a efetivacéo da prética discursiva seja viavel a todos.

Nesse sentido, Habermas, Repa e Nascimento (2002) conceituam sobre a
necessidade de repensar o sentido da emancipa¢do com vistas as incertezas da
modernidade. Na obra, os autores apresentam que ha um grande desafio em
reedificar a razéo pela criticidade. Para eles, a racionalidade pode ser compreendida

como uma predisposi¢cdo que leva os sujeitos a alcangcar uma compreensao sobre o
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mundo, norteado pelas pretensdes de validade que tem como base o reconhecimento
intersubjetivo. Isso posto, a razdo deve guiar-se por interesses emancipatorios e
dessa forma orienta para uma perspectiva de transformacao social.

Importante destacar que para Habermas (2010) nos espacos de participacdo
sociais que possibilitardo o consenso e a emancipacédo, nao ha lugar para verdades e
valores absolutos, tudo passa a ser definido de forma consensual e sua validade sera
tanto maior, quanto melhores forem as condi¢des do dialogo. Esse processo propicia
0 exercicio da democracia que revivera a crenca na razao, possibilitando a promocao
do individuo e a sua autonomia.

Outra perspectiva, no escopo da teoria de Habermas (2010), refere-se aos
espacos escolares como lugares de representacdes simbdlicas do mundo da vida com
destaque aos processos de aprendizagem que integram a praxis educativa. Esses
apontamentos também estdo presentes na obra de Paro (2001), Gomes (2009) e
Freire (2015).

Em Paro (2001), em concordancia com as ideias de Habermas (2010), ha o
destaque da educacao como base do processo de emancipacao pela heranga cultural,
o autor tem argumentado que “se o conteudo visa o homem historico, a forma precisa
ser consentanea com esse conteudo, sendo Obvio, por isso, que a relacéo pedagdgica
deva ser dialdgica e democratica” (PARO, 2001, p.81).

Complementado, Gomes (2009, p.242) ressalta que para que ocorram praticas
escolares dialogadas € necessario o “reconhecimento reciproco que se forma a
autoconsciéncia, que se fixa no reflexo de mim mesmo e na consciéncia de um outro
sujeito”.

Esse argumento, em Freire (2015) explica que em uma pratica educativa critica,
para aprender € preciso estar junto, em uma relacdo dialogada com o objeto de
conhecimento e suas caracteristicas historicas e existenciais. Assim, para o autor, o
processo de conscientizacao para emancipacao se da na interacdo com o mundo, por
meio do seu processo histérico e da capacidade de agir de forma consciente sobre a
realidade.

A conscientizacdo, para o Freire (2015), é inerente ao processo historico e
possibilita ao homem a emancipacdo. Nessa obra, é a conscientizacdo que
fundamenta a (re)construcao das relagcfes dialdgicas por meio da acao-reflexdo dos

individuos.
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A conscientizagdo € isto; tomar posse da realidade; por esta razdo, e por
causa da radicacdo utdpica que a informa, é um afastamento da realidade. A
conscientizacdo produz a desmitologizacao. [...] O trabalho humanizante ndo
poderé ser outro sendo o trabalho da desmistificacdo (FREIRE, 1979, p.15).

Neste sentido, para Cestari (2002), sob a 6tica da educacédo escolar, observa
que a acdo comunicativa leva “a formagéo de identidades pessoais, a reproducdo
cultural e a integragao social” (p.432), suscitando o0s espacos do agir comunicativo na
escola.

Tanto na obra de Cestari (2002), como na obra de Pinto (1995), os processos
de comunicacéo intermediados pela linguagem vao embasar toda a teoria da agao
comunicativa. Mais especificamente, nos estudos de Cestari (2002), sao
apresentadas trés funcbes da linguagem que legitimam os processos de
comunicacao: a representativa, a interativa e a expressiva. Conforme a autora, a
funcao representativa refere-se ao mundo objetivo e ao falar sobre algo no mundo; a
funcéo interativa que diz respeito as relagdes, ao mundo social e a comunicacdo com
0 outro; e a funcdo expressiva pertence ao mundo subjetivo e ao que se tem em
mente. Nesse estudo, a autora relaciona cada uma das fun¢des a validade da fala, a
verdade proposicional, a corre¢cdo normativa e a sinceridade expressiva.

Ainda neste contexto, Gomes (2008) reflete sobre a importancia da linguagem
para que 0S processos comunicativos ocorram. Para o autor € necessario que se
alcance uma pretenséo de validez que pode ser aceita (ou ndo), pelos elementos na
relacdo. O autor destaca, em suas andlises que para que haja validade em sua fala,
€ necessario estimulo reciproco, a fim de se alcancar uma posicao por parte do
ouvinte. Em concordancia Cestari (2002) esclarece que, caso ndo haja aceitacao
sobre as pretensodes de validez, por um dos elementos na interacdo, estabelece-se
entdo o dissenso.

Assim, apresenta-se um discurso pautado em argumentos que fundamentam
a posicao de cada um em busca de consenso, que para Habermas (2010) ndo se trata
de um processo argumentativo no qual ao final vencem os argumentos que alcancem
maior adesao. Ao contrario, consenso seria o0 atingimento de conclusées comuns, as
quais se chegam pela disposicao genuina de entendimento mutuo, tendo sempre o
objetivo de alcancar o bem comum. Como consequéncia, o0 autoritarismo vigente nas
relacbes escolares ndo se sustenta, pois pelo consenso pode-se encontrar solugbes

para os impasses inerentes a essas relagoes.
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Habermas (2010) esclarece que a emancipacao se tornara possivel quando
0os homens encontrarem o equilibrio nas relacdes; ndo resumindo a existéncia social
do individuo nas relacdes para as producdes materiais, mas sim se reconhecendo no
outro e na sua propria subjetividade. Dessa maneira, a razao instrumental de
dominacdo da natureza € substituida pelas interacbes simbdlicas, criticas e
esclarecidas, esvaziando assim, as coer¢cbes e criando condicbes para a
emancipacao.

Pinto (1995) e Gomes (2005) observaram que no entendimento pautado na
comunicacdo, 0 consenso permitiu que Habermas estabelecesse correspondéncia
entre acdo comunicativa e mundo da vida. Pinto (1995) ressaltou que quando se
objetiva o entendimento muatuo, inevitavelmente a acdo comunicativa esta presente
nas estruturacdes simbdlicas do mundo da vida. Vale notar que o proprio Habermas
(2010) esclarece que a relacdo entre dialogo e auséncia de coercao possibilita a
formacdo de consenso, que por sua vez, € condicdo para a emancipacao.

O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcendental em que o falante
e 0 ouvinte se encontram; € o lugar em que podem estabelecer
reciprocamente a pretensdo de que suas emissées concordam com o mundo
objetivo, subjetivo e social; e em que podem criticar e exibir os fundamentos
das respectivas pretensdes de validade, resolver seus desentendimentos e
chegar a um acordo (HABERMAS, 2010, p. 179).

Compreendemos, dessa maneira, que o mundo da vida e o sistema sao
ambitos distintos de interacdes sociais. Por vezes, observamos as interacdes sociais
dialogadas - mundo da vida, por outras, observamos as regulacdes exercidas pelo
sistema para sua propria conservagdo e sobrevivéncia. Compreendemos a escola
como espago de encontro entre sistema e mundo da vida. E neste espaco,
observamos que as interacfes nao sao dicotdmicas, mas sim fluidas. Ora
comunicativa, ora instrumental, pois assim detém o potencial para agir em favor da
integragao cultural local e global, almejando uma formagao humana ampla, a fim de
que as acles sistémicas ndo subjuguem as a¢bes do mundo da vida; também é um
elo de um sistema educacional em concordancia com as acfes instrumentais que
estruturam a ordem da sociedade vigente.

Os estudos de Pinheiro (2017) ao refletir sobre essa coexisténcia entre
sistema e mundo da vida, conclui que essa coexisténcia ndo acontece sem tenséo
entre os imperativos sistémicos na escola. Neste estudo a autora disserta que o

antagonismo esta posto pela oposicdo entre o principio educativo, orientado pelo
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didlogo e o entendimento e as normas burocraticas das politicas publicas que
colonizam os sistemas educacionais e as escolas.

A refletir sobre as potencialidades da acdo comunicativa para o0 consenso e a
emancipacao na escola e nos pautando nas reflexdes de Freire (2011), o processo
educativo pode ser entendido como facilitador de reflexdes sobre seu tempo e sobre
si. Essas reflexdes permitem aos homens tornarem-se seres politicos e criticos, por
isso a importancia das reflexdes serem feitas em conjunto com eles. Para o autor, a
relacdo dialética entre acdo e reflexdo faz com que o homem se torne cada vez mais
proximo da realidade da qual faz parte como sujeito histérico, conscientizando-o.

Ha ainda a necessidade de equilibrio entre sistema e mundo da vida em nossa
sociedade. Especificamente, na educacédo, entendemos que este equilibrio legitima o
discurso da emancipacdo, pois Gomes (2005) ressalta que o0 sistema ndo €
dispensavel e alienante em si, por isso é importante que ambas as esferas nao
excedam os préprios dominios.

Ao analisar a cultura escolar composta pelos individuos e grupos de
estudantes e professores, Pérez Gomez (2001) debate a importancia da reflexdo da
escola sobre si mesma de forma critica.

Do nosso ponto de vista, dada a tonica de uma educacao escolar critica,
interpretamos que ela possibilitard aos individuos se comprometerem, com a sua
transformacdo e a do meio em que estdo inseridos. Essa transformacao, segundo
Morrow e Torres (1998), tem carater libertador quando deixa de ser dos oprimidos e
passa a ser uma pedagogia dos e para os homens, num processo constante de
desvelamento da opressao pela praxis.

A se referir a este assunto, os aspectos levantados por Bannell (2013)
esclarecem que, ao aplicar os conceitos de Habermas a educacado escolar, promove
ao mesmo tempo sua compreensao ampla e profunda, ao abarcar os processos
sociais, culturais e cientificos, que ocorrem dentro e fora da escola, formando o sujeito
integralmente. O autor reflete que essa concepcdo de formacdo é o cerne da
educacao na perspectiva da modernidade tardia.

Nessa visdo, concordamos com Pérez Gomez (2001) e interpretamos que 0s
atores que compdem a comunidade escolar, ao estarem inseridos em sua cultura,
estdo também sob a influéncia da intersec¢do das culturas que a compdem. Com isso,
eles aprendem e ensinam muito mais do que conteudos de leitura e escrita,

reconstruindo e ressignificando as suas culturas e a dos alunos.
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Complementando essa ideia, Freire (2015) concebe a educacdo como
instrumento que possibilitara ao homem se reconhecer como protagonista da sua
prépria vida e Ihe dar condi¢ces para atuar em sociedade. Ainda visando compreender
as relacdes da educacédo escolar e emancipacdo, na obra de Boufleuer (2001), a
escola é um lugar de problematizacdo e de apropriacao critica de conhecimentos e
valores. Essa compreenséao, da relacdo do sujeito com o meio é importante nesta
pesquisa, como uma relacdo de transformacéao e que relaciona como compreendemos
a educacao no contexto desta investigacao e das relacdes entre avaliacdes externa e
administracao escolar.

Compreendemos, frente aos estudos de Morrow e Torres (1998), Pitano
(2008) e Gomes (2013), que os processos educativos na escola sdo basilares para a
formacdo critica do sujeito voltado a construcdo em uma sociedade democratica. Essa
afirmacdo € corroborada pela premissa de Pérez Gémez (2001) em relagdo a
relevancia da participacdo de toda a comunidade escolar para a partilha de
significados pelo dialogo. Compreendemos que esta participacdo seja fundamental
para o equilibrio entre sistema e mundo da vida e para a formacao da vontade propria,
para que 0s proprios sujeitos atuem elucidando caminhos que desejam seguir.

De acordo com esse debate, concebemos que as agdes comunicativas que
ocorrem na escola podem proporcionar ao individuo compreenséao tanto de si mesmo
como de sua realidade.

Essa compreensdo da prépria conscientizacdo, como promotora da
emancipacdo, € relevante em nossa pesquisa, pois entendemos que é O
posicionamento ativo, por parte do oprimido, que possibilitara a mudanca e a
educacédo tem um papel crucial para que essa transformacgé&o ocorra.

Segundo Freire (1983), somente a conscientizacdo pode dar sentido politico
ao pensamento ingénuo. Nesse sentido, segundo os estudos de Muhl (2011) sobre
Habermas, outro aspecto relevante para a emancipacao € o da resisténcia contra a
colonizacdo e a manutencdo constante de esforcos para que se alcance a
emancipacao. O autor também ressalta que essas disposi¢cdes podem ocorrer sobre
opressao e exploracdo, mas que uma saida possivel € manutencao da razdo por meio
da racionalidade comunicativa.

Nos estudos de Silva Janior (2015), o autor tanto reflete sobre a autonomia
das escolas como construcdo interna, como a importancia do consenso e da

participacdo da comunidade para o estabelecimento desta. Nas palavras do autor:
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Por envolver necessariamente prestacdo de contas de seu trabalho a
populacdo e por envolver necessariamente a populacdo em seu trabalho, a
autonomia da escola serd sempre relativa [...] tera de ser construida e nao
podera ser decretada, nem “por cima”, nem “por dentro”. Para a construgao
da autonomia da escola faz-se necessario [...] um grande documento fruto da
discusséo e do consenso entre todos os trabalhadores da escola acerca do
futuro pretendido para a instituicdo e seus atores (SILVA JUNIOR, 2015, p.
28-29).

Segundo Souza (2018), o cerne da emancipacdo € possibilitar o
esclarecimento e a educacao para a liberdade, que permitem aos sujeitos buscarem
conhecimentos que oportunizem suas reflexdes sobre a realidade e condi¢des para
nela intervir. Nas palavras de Adorno (2003).

A educacgdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o0 objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo.
Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisso, produzindo nada
além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do

gue a situacdo existente se imp8e precisamente no que tem de pior
(ADORNO, 2003, p. 143).

Ao longo desta subsecao, buscamos entender a potencialidade da teoria da
acdo comunicativa de Habermas e suas contribuicbes em prol de uma sociedade
constituida e constituidora de homens emancipados. Dado o carater emancipatoério da
racionalidade comunicativa, quando é praticada, por exemplo, nos conselhos
escolares possibilita as escolas compreender 0s processos burocraticos e agir sobre
as tomadas de decisdes. Entendemos que a tomadas de decisdes orientadas pelos
processos comunicativos, na contramao das formas de regulacdo e em busca do
consenso com a participacao de todos que estdo sob os efeitos da acéo a ser decidida,
permitem promover acfes possiveis e necessarias em prol de uma educacao
emancipatoria.

Isso posto, a luz de Gomes (2009) entendemos que 0 agir comunicativo abre
caminhos para a emancipagdo. Um caminho que se faz caminhando por meio de
(re)construcdes dos processos educativos orientados pela intersubjetividade. Outro
aspecto, nao menos importante pontuado, € o potencial da competéncia comunicativa
dos sujeitos em processo de interacdo para que a humanidade se aprimore, pela
cooperacao e pelas aprendizagens possibilitadas pelas escolas.

Evidenciamos a importancia da educagao nesse processo, pois ela fara frente
a colonizacdo do mundo da vida, com a disseminacdo do uso comunicativo da
linguagem e da argumentacdo para que se alcance o consenso. Nas palavras de

Braga, Mello e Gabassa (2011) que ao observarem as possibilidades apresentadas,
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destacam que € possivel “ndo s6é a dendncia de um mundo que necessita ser
modificado, como também o anuncio de um outro mundo possivel, a ser construido
por todos e todas” (p. 35).

Por fim, com bases nos conceitos apresentados, compreendemos

Nesta subsecdo buscamos compreender a escola como local de encontro
entre sistema e mundo da vida. Acreditamos no alcance da emancipacéao, fruto do
didlogo para o consenso, por meio da racionalidade comunicativa. Frente a isso,
observamos nas acdes pautadas na racionalidade comunicativa, o fator de equilibrio
na colonizacdo e na descolonizagcdo, decorrentes das acdes educativas.
Compreendemos a escola, como local de encontro entre os sujeitos historicos e em
processo de construcdo e, dessa forma, ao pautar as acdes escolares na
racionalidade comunicativa, para promocdo de praxis dialogada, essa possibilita o
equilibrio entre mundo da vida e sistema.

Frente a isso, na proxima subsecao buscamos compreender a administracao
escolar, suas potencialidades, os desafios e caminhos possiveis para a promocao de

uma educacao emancipatoéria para a construcao de uma sociedade democratica.

2.2 A administracédo escolar

Na subsecdo anterior, buscamos entender a escola como local de
cruzamentos de culturas. Refletimos sobre as potencialidades, os caminhos e
desafios do espaco escolar — como local de encontro entre sistema e mundo da vida
— para promocéao de uma educagdo emancipatoria. Analisamos as rela¢cdes do homem
com o0 meio como uma relagdo de transformacdo mutua, que ao ser pautada no
dialogo, promove a conscientizac&o no individuo e possibilita condi¢cdes para que, de
forma ativa, perante as possibilidades do agir comunicativo, seja agente promotor de
transformacao da sua realidade.

Nesta subsecédo o foco das reflexdes € a administracdo escolar. Esse € um
tema central, pois, junto com as avaliagdes externas, compde nosso objeto de
pesquisa.

A perspectiva de administracdo escolar que adotamos neste texto é a critica,
nos termos apontados por Silva Junior (1984; 1986; 1990; 2000; 2002; 2015) e Paro
(1991; 1997; 1998a; 1998b; 2001; 2002; 2007a; 2007b; 2010; 2012; 2013), para a
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promocdo de uma gestdo democratica que propicie uma educagcdo emancipatoria,
conforme reflexdes postas na subsec¢ao anterior.

O sentido etimologico da palavra “administrar’, segundo Andreotti; Lombardi
e Minto (2012), se origina do latim administrare que significa o ato de gerir, governar,
de dirigir as acdes; e de “administragao”, do latim administratione, a propria acdo do
administrar.

Desse modo, esse conceito tem se concretizado de diversas formas, ao longo
da histéria. A administracdo tem se associado a relacdo de ordem e regulacdo de
acbes que visam garantir a (re)producdo material, social e politica de uma
determinada sociedade. Atualmente, essa lGgica esta intrinsecamente ligada a
empresa, no sentido que adquire no estagio do capitalismo no qual estamos inseridos.
Nesse sentido, para Silva Junior (1986), a administracdo empresarial tem sido
entendida como modelo para a administracao escolar. Assim, a escola teria que ser
organizada sob a égide da eficiéncia e da produtividade.

Essa concepcdo de administracdo escolar € corroborada por Chiavenato
(2005), para quem administrar é “o processo de planejar, organizar, dirigir e controlar
0 uso de recursos a fim de alcancgar objetivos” (p. 27).

Ressaltamos, entretanto, que é preciso ter clareza que os objetivos da escola
diferem dos objetivos de uma empresa. Frente a isso, destacamos as reflexfes de
Nogueira (2011) que, pautadas nos conceitos de Antbnio Gramsci, aponta que 0
gestor “precisa agir como educador, como politico, como alguém que produz sentido
para 0s demais e que promove a constante aproximacao entre as pessoas e a
organizagcao: um intelectual, mais que um especialista” (p. 212). Assim,
compreendemos a administracdo escolar como um conjunto de agbfes para a
humanizagéo por meio dos processos educativos. Dessa maneira, a racionalidade
sistémica ndo pode sobrepujar a racionalidade comunicativa na administracédo
escolar.

Nos estudos Teixeira (1961), o conceito de administracdo escolar foi
apresentado como organiza¢ao dos recursos necessarios para obter intencionalmente
resultados. O autor destacava ainda que o ato da administracdo escolar se centrava
no planejamento, que deveria prevalecer em relacdo a simples execucdo de
atividades pelos professores.

Frente a isso, convém refletir sobre a figura do diretor e da administracédo

escolar em uma perspectiva histérica e social, para entender sua constituicdo e
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mudancas, tanto no que diz respeito ao estabelecimento da representatividade do
diretor, quanto aos conceitos administrativos e pedagdgicos e suas implicacdes no
cotidiano da escola.

Quanto a construcao histérica da figura do diretor, Silva Janior (2015) explica
que na época das escolas rurais isoladas, o papel do professor, frente aos diferentes
estagios do processo de escolarizacdo, era distribuir tarefas diferenciadas e avaliar
periodicamente o desempenho dos alunos. O autor reflete que para além de ministrar
aula, aquele professor administrava sua sala de aula. Entendemos assim que, na
“‘génese do comportamento didatico-pedagdgico estd presente uma dimensao
administrativa” (SILVA JUNIOR, 2015, p.34). Para o autor, é esta dimens&o que deve
embasar o empreendimento tedrico da administracdo escolar.

Ainda nessa obra, Silva Junior (2015), relata que com o crescimento
populacional e o estabelecimento nas cidades, nasceu o Grupo Escolar. O autor
reflete sobre o motivo de uma unica escola se chamar grupo, pois se constituia no
agrupamento de “salas de aula/escola” (p.35), esclarecendo que, anteriormente, as
concepgOes de sala de aula e de escola estavam intrinsecamente ligadas. Desse
modo, com a gradativa compartimentalizacédo da sala de aula como parte da escola,
configura-se a necessidade de um professor que coordenasse, organizasse e
garantisse o ensino e a ordem nas diversas salas de aula que passariam a compor a
escola.

Na “escola/sala de aula” o professor era natural e necessariamente o seu
diretor [...]. No novo grupo Escolar alguém teria que responder pelo sentido
unitario de atividades que se desenvolveriam em paralelo, para que o objetivo
precipuo da realizacdo do processo de ensino pudesse ser mantido e
assegurado.[...] o Diretor seria o principal professor da escola, aquele que a
luz de sua formacdo, de sua experiéncia e de seu compromisso poderia
ajudar seus companheiros na caminhada [...] foi o dominio das situacdes e
do processo de ensino que credenciou alguém, pela primeira vez, ao
exercicio da administragao escolar (SILVA JUNIOR, 2015, p.35).

Nesse contexto, Paro (2010) concebeu a administragcdo escolar como “a
utilizacao racional de recursos para a realizacao de fins determinados” (p. 25). Os
recursos apontados pelo autor sdo os materiais, financeiros e humanos, elucidando
assim que administrar escolas publicas envolve a organizacdo do trabalho e a
coordenacao do potencial humano de forma coletiva, concepcao na qual entendemos
gue ndo cabem rela¢cdes mercadolbgicas e busca de lucro.

Frente a isso, convém refletir sobre administracdo escolar em uma
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perspectiva histérica e social, buscando entender sua constituicdo e mudangcas em
suas duas vertentes administrativa e pedagdgica, além de sua centralidade no
cotidiano das escolas.

Rebelatto (2014) destaca que nos debates sobre a escola, a administracao
escolar sempre esta presente. A autora esclarece a importancia da temética, pois as
acOes administrativas desencadeadas nas escolas surtem efeitos para além delas,
nas comunidades que estéo inseridas. Nesse sentido, Sander (2007a), em uma visao
sociopolitica da administracao escolar, a concebe como uma ponte que une “o setor
estatal, a iniciativa privada e a sociedade civil organizada” (p. 11).

A considerar a relevancia da administracdo escolar, os estudos de Silva Junior
(2000) reforcam a necessidade da constituicdo de uma teoria que seja referéncia
qualificada para que essa administracdo especifica se constitua em um saber
especializado. O autor reflete que a inexisténcia de uma teoria dificulta os estudos da
area e a elaboracdo de encaminhamentos especificos para problematicas inerentes a
administracéo escolar.

Isto posto, para compreender a escola como objeto de estudo, conforme
andlises de Paro (2007b; 2012), € preciso entender a origem, o desenvolvimento e
contextualizar a administracéo escolar, concebendo-a como produto de um processo
histdrico e as influéncias das mudancas sociais que vem sofrendo.

Os estudos de Arroyo (1983) apontam como um equivoco o carater tecnicista
e apolitico do administrador escolar que, com base em informacdes objetivas, seria
capaz de tomar decisdes neutras. O autor adverte que essa visdo sobre administracéo
escolar revela “extrema ingenuidade politica, quer desvincular a administragdo do
publico, especificamente a administracdo da educacéo, da dimensédo que sempre teve
a dimenséo politica” (p.123).

Em congruéncia com essa perspectiva historica de administracao escolar, ao
observar os contextos sociais que a moldam, Sander (2007a) esclarece que 0s
conhecimentos sobre a temética sé foram sistematizados na época da
industrializacdo. Para o autor, a Revolucdo Industrial trouxe a preocupacgao
metodolégica sobre o conhecimento escolar, advinda das demandas empresariais,
destacando os carateres normativo e prescritivo, evidenciados pela disciplina e a
ordem na escola, caracteristicas que teriam advindo, entre outras origens, do
Positivismo do século XIX. Essa afirmagéo é corroborada por Azevedo (2011), para

guem deve-se ao Positivismo os valores autoritarios presentes em nossas relacdes
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escolares desde tenras épocas. Contribuiu para absorcao de valores positivistas pela
administrac@o escolar o fato de que no periodo do Império e da Primeira Republica
ndo havia estudos sobre a administracdo escolar ou ndo havia registro sobre esses
devido ao pouco interesse que a tematica educacao recebia dos governos da época
(SANDER, 2007b).

Sander (2007b) afirma que, em 1920, o entusiasmo cultural da Semana de
Arte Moderna incidiu em diversas areas sociais. Na educacdo emergiu 0 movimento
da Escola Nova.

Em concordéancia, a obra de Saviani (2011) explicou que o movimento Escola
Nova, em oposi¢do a educacgdo tradicional, era mais condizente com 0s avancos
industriais que se instalava no pais. O autor argumenta que 0s representantes
intelectuais da Escola Nova, em 1932, ao apresentar o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, defendiam uma educacdo que fosse permeada pelo método
cientifico e com fins filosoficos, sociais e técnicos, em conformidade com as
necessidades do pais.

Sander (2007b) ressaltou que o clima do Manifesto agregou novos
conhecimentos a educacao, como a psicologia e a sociologia. Em concordancia, nos
estudos de Saviani (2011) aqueles novos conhecimentos foram identificados como
decisivos na constituicdo da administracdo escolar como campo de estudo.

E so a partir da década de 1930, conforme estudos de Drabach e Mousquer
(2009), que se tem as primeiras obras especificas do campo da administracdo
educacional, que se constituiram nos primeiros registros académicos sobre a
tematica.

Vale notar a contribuicAo dos estudos de Sander (2005) que em suas
pesquisas salientou os nomes de Anisio Spinola Teixeira, José Querino Ribeiro,
Antonio Carneiro Ledo e Manoel Bergstron Lourenco Filho como precursores da
temética, com as primeiras licdes e tratados sobre administracéo escolar.

Outra influéncia preponderante na administragdo escolar foi o tecnicismo.
Rebelatto (2014) observa que no desenvolvimento da administracdo escolar, as
influéncias tecnicistas podem ser observadas nos preceitos de eficiéncia e eficacia,
como orientadores de acbes que modernizaram 0s processos administrativos de
instituicbes na sociedade. O autor focaliza a influéncia do taylorismo nas teorias sobre
administracao, pois se acreditava que seriam adequadas e exequiveis em quaisquer

organizacdes. Essa concepcao nao resistiu a especificidade da administracéo escolar
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que com o tempo trilhou caminhos proprios e desenvolveu-se como atividade
profissional.

Nos pautamos em Souza (2006) para compreender as contribuicbes de Anisio
Spinola Teixeira (1900-1971) aos estudos e praticas de administracédo escolar. O autor
relata que, nos seus escritos, Anisio Teixeira se baseou na em sua experiéncia como
diretor.

Os estudos de Sousa (2006) identificam as ideias reformistas voltadas a
profissionalizacdo da educacao. Para o autor, Anisio Teixeira foi um educador a frente
do seu tempo, preocupado com a qualidade da educacado escolar e em ampliar a
escola para que atendesse a todos, o que lhe resultou a alcunha de inventor da escola
publica.

Segundo Sousa (2006), para que a escola pudesse atender a todos com
qualidade, havia a necessidade de novos métodos e a¢cdes com organizacgao eficiente,
que recairia sobre a administracdo escolar. Anisio Teixeira ressaltou, como relatado
por Souza (2006), que os aspectos pedagogicos deveriam ser priorizados em relacao
as atividades administrativas.

Outra influéncia importante na sistematizacdo da administracdo escolas,
segundo Paro (2007a; 2010) e Silva Junior (2000) foi José Querino Ribeiro (1907-
1990). Eles evidenciam que, na visdo desse autor, a educacdo escolar deveria ter
objetivos especificos. Querino Ribeiro, em seus estudos sobre administracéo escolar,
buscava elaborar uma teoria sobre a administracdo da escola publica que deveria
apresentar o maximo de resultados frente aos investimentos feitos.

A escola é grande empresa enquanto visa atender clientela de milhdes; retine
grupos de trabalhadores que somam centena de milhares; exige
financiamentos astronémicos; exige “"producdo em massa”’, "alta
produtividade" para atender as mais variadas exigéncias do mercado social,
com o qual tem irrevogaveis compromissos de fornecimento, a tempo, a hora,
em quantidades e qualidades que exigem técnicas aperfeicoadas e
complexas (RIBEIRO, 1968, p.27).

Com esses pensamentos pioneiros frente a realidade da época, segundo Silva
Janior (2000), pode-se encontrar em Querino Ribeiro uma proposta de distribuicdo de
responsabilidades, em uma administracdo escolar que se adequava as normas da
administracdo na primeira metade do século XX.

Outra figura fundamental na histéria da administracéo escolar como campo de

conhecimento, no Brasil, foi Antdnio Carneiro Leado (1887- 1966). Drabach e Mousquer
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(2009) destacam as perspectivas do autor sobre a complexidade dos processos
administrativos aplicados a educacdo escolar. Essa complexidade se deveria,
mormente, a necessidade de ampliacdo da educacéo escolar que seria possivel por
meio da modernizacdo dos processos e hierarquizacao das diversas funcdes além da
docente nas escolas. Segundo Souza (2006), Carneiro Le&o retratou o diretor como
um perito em educacdo, a0 mesmo tempo que interpretava as politicas educacionais
e as colocava em pratica. Nesse sentido, o diretor seria um representante oficial do
“Estado, através do seu papel de chefe de uma reparticdo oficial, que € a escola
publica e, como tal, teria 0 dever de se comprometer com 0s rumos politicos da
administragao governamental” (p. 28).

Essa dicotomia observada por Souza (2006), presente na funcéo do diretor,
também tem sido apresentada nos estudos de Paro (1991). O segundo autor
esclarece que ainda que o diretor tenha a competéncia e a técnica para coordenar
administrativamente os recursos, lhe falta autonomia em relacdo as instancias
superiores.

Concordamos com o estudo de Nascente, Conti e Lima (2017) que pesquisam
sobre o gestor escolar como mediador entre as macro e micro relagbes. Essa
concepgao nos é cara nesta pesquisa, pois entendemos que as politicas publicas
adentram a escola pelas acfes dos gestores que as interpretam e as implementam.

Analisamos o papel do diretor como agente entre as instancias micro e macro.
Esse papel pode ser entendido com base em Afonso (2009), para quem as reformas
em nivel macro reestruturam as instituicbes e, sendo assim, resultam nas suas
reorganizacdes técnica e politica. No nivel micro, a mudanca ocorre no interior das
salas de aula com impacto nos processos metodoldgicos e de ensino-aprendizagem.
O autor destaca que o sucesso ou o fracasso das reformas dependem de fatores como
o tempo e 0 engajamento das equipes que as implementam. Nesse sentido,
destacamos o papel do diretor, a frente de sua comunidade para o engajamento desta,
pois tanto as politicas publicas e as a¢Bes administrativas locais, podem ser tdo bem
desenvolvidas quanto for o grau de engajamento dos atores escolares, sendo assim
podemos encontrar diferentes resultados em diferentes escolas.

Visando compreender melhor a constituicdo histérica da administracédo
escolar em suas multiplas facetas, Silva Junior (2000) e Ribeiro e Machado (2007)
apresentam Lourenco Filho (1897-1970), salientando as multiplas interpretacdes do

modelo racional-burocratico. Os autores apresentam uma relacdo entre as estruturas
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organizacionais da sociedade (sistema) com a organizacdo da escola, tais como, por
exemplo, as normatiza¢des que visam suprimir os conflitos nas escolas.

Frente a essa argumentacdo, quanto as contribuicbes desses pioneiros a
sistematizacdo da administracdo como campo de conhecimento e pratica profissional,
cremos que, ao levarmos em conta seus respectivos contextos, € possivel visualizar
avancos.

Silva Junior constata que na primeira década do século XXI, ha um predominio
da gestdo sobre a de administracdo, assim sobressaindo a légica mercadolégica e
paralisando os estudos tedricos da administracdo educacional como campo de
estudo:

Desse predominio decorre a inducdo do significado de gestdo como gestao
empresarial, ou seja, o embotamento da producéo do significado de gestéo
educacional. Identificando gestdo como gestdo empresarial, observa-se a
crescente mercadorizacdo dos critérios de gestdo educacional, com a
prevaléncia da l6gica do mercado educacional sobre a l6gica do direito a
educagao. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 199).

Esses avancos nao impediram que nas décadas de 1950 e 1960 houvesse,
segundo estudos de Andreotti; Lombardi e Minto (2012), a implementacdo de um
modelo tradicional de administracdo escolar baseado na légica racional-técnico-
instrumental.

Para complementar essas ideias, Sander (2007a), observou a preocupacao
central dos reformistas e ressaltou que as “andlises e prescricbes se pautavam por
um enfoque tecnoburocratico, no qual as consideracdes politicas, os aspectos
humanos e os valores éticos muitas vezes ocupavam lugar secundario” (p. 28, grifos
do autor), sem comprometimento social, corroborando o desenvolvimento de uma
pedagogia tecnicista.

Para buscar entender as relagdes entre os termos administracdo, gestdo e
produtividade no campo educacional, tomamos por base as reflexdes de Silva Janior
(2002), que analisa a literatura educacional e aponta a ascenséo do termo gestao em
detrimento do termo administracdo. O autor, ao analisar o termo administracao,
postula sobre a dificuldade de se “tentar estabelecer na literatura especializada em
administracao diferengas substantivas entre esse conceito e o de gestao” (p.202). Ele
reflete também sobre a adeséo do termo advindo da iniciativa privada para os ambitos

da administracao publica.
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Todo o arcabougo tedrico da ‘ciéncia da administracdo’, se ela existir, foi
construido tomando-se como referéncia empirica as situacdes das
organizagdes privadas. E todo projeto ‘bem-intencionado’ de conferir suporte
cientifico a préatica da administracdo publica pretende requalifica-la pela
imposicao de praticas da administracdo privada (SILVA JUNIOR, 2002, p.
202).

Entendemos, assim, que o conceito de gestdo se sobrepuja ao de
administracdo, em funcdo da “crescente mercadorizagdo dos critérios de gestao
educacional, com a prevaléncia da l6gica do mercado educacional sobre a légica do
direito & educacéo” (SILVA JUNIOR, 2002, p. 199), pois a implementac&o de termos
e praticas da administracdo privada traz consigo a adoc¢éo de seus valores.

Silva Junior (2015) analisa ainda a adeséao de praticas administrativas advinda
da iniciativa privadas em administracées publicas, além da forcosa adocédo de valores
e interesses de matriz empresarial. Para o autor, isso tem acontecido em funcéo da
dominacdo gerencialista em diversos ambitos da sociedade, inclusive, como posto,
em espacos publicos como a escola. Ele argumenta ainda que as fronteiras entre o
publico e o privado se apresentam bastante diluidas, o que favorece a¢des de carater
privado em detrimento do bem publico.

Reflexdes de Silva Junior (2015) estdo de acordo com o entendimento deste
estudo sobre a coexisténcia da razdo comunicativa e instrumental nos espacos
escolares. O autor, em trabalhos anteriores, (SILVA JUNIOR, 2002) que chama a
atencao para o termo ‘gestdo’ adjetivado com o termo ‘democrética’. Os termos se
apresentam de maneira quase fundida e, por vezes, induzindo a interpretacdo de que
a gestdao democratica é intrinsecamente participativa, incutindo a ideia de gestéo
democrética um aspecto benéfico, ainda que, por si s, ndo se possa garantir que
qualquer escola que exerca uma gestdo adjetivada democratica, seja realmente
participativa. Os adjetivos democratico e participativo se sobressaem ao termo
publico, que deveria ser o foco da administracdo escolar.

(...) uma administracdo que ndo discute o sentido publico ou moral das
finalidades a que se volta, limitando-se a buscar os meios necessario a sua
realizacdo, pode até ser eficaz, mas, certamente, ndo sera educacional
(SILVA JUNIOR, 2015, p.26)

Silva Janior (2015) ressalta também que ha grande apelo para que os pais
participem da escolarizacao dos filhos. A principio, um direito, o de participacéo, que
deveria ser exercido em beneficio de toda a escola e sua comunidade, em uma logica

mercantilista, torna-se algo instrumental, relacionado, por exemplo, a busca por vagas
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ou a formas de participacdo que servem aos interesses da administracao escolar e
educacional, como explicam Nascente, Conti e Lima (2018). Nesse sentido, os
projetos desenvolvidos pelas equipes escolares sdo validados pelos mesmos
mecanismos que os condicionam. Assim, ratificam que o bom gestor é aquele que
implementa “mecanismos testados e aprovados pela rigorosa competitividade
empresarial” (SILVA JUNIOR, 2015, p. 24).

Para Silva Junior (2015), o ato de “transferir responsabilidades em nome da
garantia da eficécia e da valorizacdo dos movimentos da sociedade civil constitui, sem
davida, uma engenhosa estratégia de governo” (p.28) ao mesmo tempo transfere
responsabilidade, também descaracteriza as especificidades da administracdo
escolar no ambito pedagogico.

Ao refletir sobre a adeséo de termos e praticas da administrativa privada em
esferas publicas, Paro (1998) aponta que seria inocente pensar que a escola sairia
ilesa das influéncias do capitalismo vigente em nossa sociedade. O autor analisa
grande parte da populacéo acredita os métodos e técnicas da administracao privada,
ao serem adequados as unidades escolares, geram resultados positivos, como
acontece nas empresas.

Em estudos posteriores, Paro (2012) reflete sobre a pedagogia tecnicista -
pautada na eficiéncia e eficacia — explicitando a subdivisdo de tarefas que se
assemelha aos métodos ja produzidos nas empresas capitalistas. Essa divisao
também se reflete na administracdo escolar, por meio da regulacéo sobre docentes e
discentes.

Ainda no contexto da constituicdo da administracdo escolar como campo de
estudos, em 1961, conforme Sander (2007a) foi com a unido de Querino Ribeiro,
Anisio Teixeira, Antonio Pithon Pinto, Paulo de Almeida Campos que se consolidou a
tematica da administracéo escolar como campo de estudos. O marco desse fato foi a
criacao da Associacao Nacional de Professores de Administracdo Escolar — ANPAE.

Outro marco a ser destacado € a aprovagdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei 4.024/61 (BRASIL, 1961), sancionada
em 20 de dezembro de 1961, ja prevista na constituicdo de 1934.

Estudos de Saviani (2011) ressaltam aspectos que deveriam ter sido
contemplados na LDBEN (BRASIL, 1961), pois eram reivindicados por grupos que
lutavam por uma educacdao publica, laica e de qualidade para todos, mas que ficaram

de fora dela, com destaque para o adiamento da construcdo de um sistema nacional
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de educacéo.

Como marcos legislativos que corroboraram a constituicdo da administracéo
escolar, destacamos a Constituicdo Federal Brasileira, aprovada no ano de 1988 nos
artigos 205 e 206 (BRASIL, 1988) estabelece a administracdo nos sistemas publicos
de ensino deve primar pelo pleno desenvolvimento da pessoa, pelo seu preparo para
o0 exercicio da cidadania e pela sua qualificacéo para o trabalho.

Para isso, 0 ensino deve pautar-se nos principios de igualdade de condi¢des
para o acesso e permanéncia na escola; primar pelo liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber; contemplar o pluralismo de ideias
e de concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de
ensino; oferecer de forma gratuita do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
valorizacdo dos profissionais do ensino; promover a gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei; garantia de padrdo de qualidade (BRASIL, 1988).

Destacamos a igualdade, liberdade, pluralidade, gratuidade e gestdo
democratica como requisitos fundamentais de uma administracdo de escola publica
pautada na democracia.

A regulamentacao do principio da educacédo escolar democratica, veio, depois
de 20 anos de debates e lutas. Em 1996, com a promulgacdo LDBEN (BRASIL, 1996),
houve o estabelecimento de normativas para a educacao escolar em uma perspectiva
ampla e diversificada, tendo como norte a democracia que, segundo Toro (2009)
deveria ser ensinada, aprendida e vivenciada no cotidiano escolar, principalmente por
meio do desenvolvimento da autonomia e da participacdo de todos os segmentos
escolares.

Procurando relacionar a administracdo escolar aos preceitos democréticos, a
fim de conceituarmos, o que concebemos por gestdo democrética, o artigo 206 da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e o artigo 13 da LDBEN (BRASIL, 1996)
reconhecem o conceito de administracdo escolar democréatica ao estabelecer a
participacdo de seus profissionais na elaboracdo de propostas pedagdgicas,
descentralizando processos de decisdo e execucdo das acbes nas unidades
escolares, por meio de colegiados como os conselhos escolares, associacéo de pais
e mestres e grémios estudantis.

Enquanto a legislagéo tem tentado acompanhar os avangos sociais no Brasil,
como constatado por Silva Junior (1990; 2000), Félix (1984) e Paro (2012), somente

nos anos de 1980 os estudos sobre administracdo escolar se voltam as
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especificidades dessa administracdo. Eles argumentaram que sdo as peculiaridades
do trabalho pedagdgico que fazem com que a administracéo escolar divirja e a torne
independente e diferenciada da administracdo geral. Nessa linha, Paro (1997)
distingue a administracdo escolar, dentre as demais, poiS 0S recursos e processos,

séo para fins pedagdgicos.

A administracao escolar é portadora de uma especificidade que a diferencia
da administracdo especificamente capitalista, cujo objetivo € o lucro, mesmo
em prejuizo da realizacdo humana implicita no ato educativo. Se administrar
é utilizar racionalmente os recursos para a realizacdo de fins determinados,
administrar a escola exige a permanente impregnacao de seus fins
pedagégicos na forma de alcanc¢é-los (PARO, 1997, p. 7).

Nesta pesquisa observamos também outras especificidades que diferenciam
as acoOes escolares das a¢gbes empresariais, tais como a complexidade em definir os
objetivos, a inexatiddo ao mensurar resultados e, acima disso, o fato de que ndo ha
matéria prima, no sentido lato dessa expressao, mas sim a incumbéncia de humanizar

pessoas pela educacéo escolar.

(...) € necessario desmistificar o enorme equivoco que consiste em pretender
aplicar, na escola, métodos e técnicas da empresa capitalista como se eles
fossem neutros em si. O principio basico da administracao € a coeréncia entre
meios e fins. Como os fins da empresa capitalista, por seu carater de
dominacgédo, sdo, ndo apenas diversos, mas antagbnicos aos fins de uma
educacgdo emancipadora, ndo é possivel que os meios utilizados no primeiro
caso possam ser transpostos acriticamente para a escola, sem comprometer
irremediavelmente os fins humanos que ai se buscam (PARO, 1998b, p.305).

Ainda no contexto da administracdo escolar que se abre a participacdo da
comunidade para a tomada de decisbes, Paro (2007b) tem afirmado que para
participar das decisGes € necessario que se compreenda a escola e as relagdes que
ali ocorrem como objeto de estudo:

Eu venho batendo nessa tecla: se vocé assume que a administracdo é
mediacéo, sabe o que vocé tem de fazer? — Estudar escola. Se é com
educacdao escolar que vocé esté lidando, precisa saber como ela funciona. E
ndo dé para saber como funciona a escola desconhecendo a Psicologia da
Educacgéo, desconhecendo Didéatica, ndo sabendo como se ensina, ndo se
aprofundando nas mudltiplas e inimeras atividades e relacbes de poder, de
afeto, de repulsdo, de atracé@o e de tudo o que acontece dentro da escola.
Entédo, o bom estudo sobre administracéo escolar tem de ter a escola como
objeto de estudo (PARO, 2007b, p.569).

Refletindo sobre a importancia de compreender a escola e as relagdes que ali
ocorrem, Paro (2002) tem argumentado que as questbes politicas e as producdes

humanas sdo centrais na compreensdo do desenvolvimento do homem politico.
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Assim, entendemos que a escola, pelo processo educativo, é capaz de promover
espacos de didlogo. Nesta obra ainda o autor complementa que na escola ocorre a
juncdo do conhecimento historicamente construido com o patriménio cultural do
estudante, essa juncao € o produto do trabalho pedagdgico. Importante destacar que
esse imbricamento é que possibilitara a (trans)formacéo do sujeito, posto por Bannell
(2013) na subsecéo 2.1 desta pesquisa.

Essas ideias sdo corroboradas por Pérez Gémez (2001) quando o autor
retratou o cruzamento de culturas, que, segundo ele, ocorre na escola, visto que ela
€ um espaco vivo no qual varias culturas coexistem, imbricando-se em suas
diversidades, “impregnam o sentido dos intercambios e o valor das transagbes em
meio as quais se desenvolve a construcao de significados de cada individuo” (p.17).
Nesse sentido, o autor ressalta que o processo de ensino aprendizagem é
potencializado pelo cruzamento do cientifico e experiencial, universal e local, micro e
macro.

Segundo Paro (2007b), para que a escola dialogue com a cultura do estudante
e desenvolva a (trans)formacéo condizente com os diversos ambitos sociais e com
uma educacdo democratica, ha necessidade da participacdo da sociedade em suas
tomadas de decisoes.

De acordo com os estudos de Gomes (2013), sobre Habermas e a
racionalidade comunicativa, é o debate que possibilita a argumentacdo com vista ao
alcance do consenso, pois “a participacéo se da pelo didlogo nos espagos publicos
onde os individuos podem expressar suas opinides e escutar as opinides dos demais,
estabelecendo assim circulo dialégico de movimento de ideias e de vontades” (p.486).

Ainda a respeito dessas ideias, Cestari (2002), Gomes (2005) e Gomes (2013)
revelam uma educacgédo que possibilita tracar caminhos e agbes para o alcance do
consenso. Esse aspecto também esta presente na obra de Freire (2011), na qual fica
esclarecida a importancia do processo educativo para a promoc¢do da convivéncia
social democratica por meio da pratica dialdgica. Nas palavras de Paro (2002):

(...)essa relacdo se exerce e se aprende a colaboragdo ao mesmo tempo em
gue se aprende e se exerce 0 politico como democracia. A colaboragdo entre
grupos e pessoas é essencial a convivéncia pacifica e ao desenvolvimento
histérico da sociedade (PARO, 2002, p.18).

De forma abrangente, Paro (2002) tem buscado entender as nuances da
administracdo escolar vinculando os processos politico-pedagdgicos aos processos
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administrativos. Esse argumento € corroborado por Pinheiro (2017) que conclui que
esse entrelagcamento ndo acontece sem tenséo entre 0os imperativos sistémicos na
escola. A autora esclarece que a rivalidade esta posta pela oposicdo entre o principio
educativo, orientado pelo didlogo e o entendimento e as normas burocraticas das
politicas publicas que colonizam os sistemas educacionais e as escolas.

Silva Junior (1986) reforcou a concepg¢do de uma administracdo escolar
humana, que deveria ser organizada pela pratica educativa e ndo pela dominacéo e
competitividade. Nessa organizacdo, a pratica educativa seria pautada pelo principio
da solidariedade, pois "se a educacdo €, em seu significado mais profundo,
incompativel como os valores da sociedade capitalista, ela também o é com as formas
de administracéo que essa sociedade gerou” (SILVA JUNIOR, 1986, p.76).

Compreendemos que os principios educativos orientados pelo diadlogo, posto
por Pinheiro (2017) e as concepc¢des de uma administragdo escolar humana e
organizada pela pratica educativa, posto por Silva Junior (1986), se relacionam com o
conceito habermasiano de mundo da vida, discutido na subsecdo anterior desta
pesquisa. De forma analoga, as normas burocraticas, postas por Pinheiro (2017) e as
concepcOes capitalistas de administragdo como dominagao e competitividade, posto
por Silva Junior (1986) se relacionam com as acdes de colonizagdo imposto pelo
sistema (HABERMAS,1993).

Desse modo, é importante conhecer as préaticas pedagdgicas e as relagdes
gue acontecem no dia a dia da escola para podermos perceber que “uma pedagogia
que se inspira no paradigma da comunicacdo se apresenta como praxis para a
emancipag¢ao, humanamente libertadora” (BOUFLEUER, 2001, p. 87).

Acreditamos que as tomadas de decisGes de caracter administrativo devem
ser, nas escolas publicas, pautadas na democracia, assim como todas as demais
acOes. Consoante, Paro (2002) esclarece é preciso “administrar” o pedagogico,
visando alcancar a eficacia nos objetivos propostos, tanto quanto € preciso
“‘pedagogizar” a administragédo escolar, visando maior democracia e dialogicidade nos
processos (p.21).

A buscar entender os processos democraticos nas escolas publicas,
destacamos os estudos de Toro (2009; 2019). Em suas analises, o autor ressalta que
a democracia € um requisito para a sobrevivéncia na contemporaneidade. Ele também
afirma que a aprendizagem da democracia se da ao mesmo tempo que ela é exercida,

desta forma, viver democraticamente as relacdes escolares vai além do que é previsto
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na legislacdo educacional. Por isso, para transformar a educacdo é preciso que a
democracia seja ensinada e vivenciada nas escolas.

O conceito de democracia, como cosmovisdo, nao se constitui pela uniao de
concepcOdes particulares, mas é fruto de uma construcao de conceitos compartilhados
por todos, referindo-se a uma organizagéao interna e coesa que “contém um conjunto
de valores que déo coeréncia e persisténcia a diferentes distingdes, julgamentos,
emocdes que cada pessoa faz para observar e atuar na realidade” (TORO, 2009, p.2).

A compreensao da democracia que adotamos nesta pesquisa esta de acordo
com a cosmovisdo de Toro (2019), pois observamos a escola como um local
privilegiado para o encontro e partilhas. Sendo assim, um local privilegiado para o
desenvolvimento da democracia e, onde é possivel, ao mesmo tempo, ensina-la e
exercé-la.

As andlises de Toro e Werneck (1993) indicaram ainda que a democracia hdo
pode ser prescrita, tem que ser uma construcéo cotidiana. Em concordancia com os
autores, acreditamos que a democracia € fruto da decisao de uma sociedade, por isso,
nas relacdes entre escola e comunidade, entendemos ser importante o didlogo para
que a participacao seja realmente efetiva.

Dessa maneira, relaciona-se a problematica da administracdo escolar com
possiveis caminhos para construir uma escola que dialogue com a comunidade local,
visto que “ndo pode haver democracia plena sem pessoas democraticas para exercé-
la” (PARO, 1997, p.25).

Silva Janior (1990) tem endossado a presenca de 6rgdos colegiados que
teriam a tarefa de promover os espacos de participacdo nas escolas. O autor destaca
os conselhos escolares e a associacdes de pais e mestres como possibilidades de
dialogo com a comunidade escolar, visto que neles h& participacédo de professores,
pais, alunos e funcionarios, de acordo com a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988).
Contudo, Paro (1997) enfatiza que, caso esses grupos nao se posicionem, acabam
por apenas ratificar decisbes tomadas pela burocracia educacional e escolar.

Importante enfatizar que os estudos de Paro (1991) indicam que os conselhos
escolares sofrem efeitos do sistema. Entender a coexisténcia entre sistema e mundo
da vida é importante nesta pesquisa, pois concebemos que as praticas educacionais
acontecem na escola ndo sdo polares - ora gerencialistas ora emancipatdrias - mas o

carater politico dos conselhos escolares promove espacos para que haja uma
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transformacao da verticalidade propria do sistema em prol da efetiva participacao
comunitaria — mundo da vida, e o alcance do consenso.

Compreendemos que a administracdo escolar tem papel importante na
construcao de acOes horizontalizadas, pois esta ndo tem um fim em si mesma, ela se
constitui como meio pelo qual a escola realiza sua funcéo precipua — a emancipacao
de criangas e jovens por meio das diversas aprendizagens.

Entendemos que a administracdo escolar, ao articular os recursos e estar
voltada para que objetivos educacionais sejam alcan¢ados, resulta em uma educacao
para a emancipacdo - voltada a formacdo de cidadaos e cidadas socialmente
engajados e conscientes de seus direitos e deveres.

Na dtica da educacdo como mecanismo da acao politica, Freire (2011) reflete
sobre a construcao dialégica entre o sujeito e a realidade para que a conscientizacéo
ocorra. Esse mesmo aspecto também tem sido relatado por Paro (2002), o autor
entende que a constituicdo histérica do ser humano nao pode ser feita de forma
isolada, mas sim em sociedade e de forma coletiva:

(...) resulta a condicao de pluralidade do préprio conceito de homem histérico,
gue ndo pode ser pensado isolado, mas relacionando-se com outros sujeitos
gue, como ele, sdo portadores de vontade, caracteristica intrinseca a
condicdo de sujeito. Dessa situacdo contraditéria do homem como sujeito
(detentor de vontades, aspiracBes, anseios, pulsbes, interesses,
expectativas) que precisa, para realizar-se historicamente, relacionar-se com
outros homens também portadores dessa condicéo de sujeito, € que deriva a
necessidade do conceito geral de politica. Este refere-se a atividade humano-
social com o propésito de tornar possivel a convivéncia entre grupos e
pessoas, na producdo da prépria existéncia em sociedade (PARO, 2002,
p.15).

Isto posto, entendemos que a teoria da agdo comunicativa, como discutido na
subsecao anterior, possibilita maior compreensao das politicas e processos presentes
nas instituicbes de ensino. Parte inerente das a¢des dialogicas, atua nas relacdes
humanas a fim de que se desenvolvam pela via do entendimento.

Nesse sentido, Paro (2007b) tem reforcado que administragéo escolar ndo se
refere exclusivamente ao diretor da escola. O autor esclarece que a direcdo é apenas
um dos aspectos da administracao escolar e que todos os integrantes da comunidade
escolar devem ter o direito de participar no processo administrativo. O autor destaca
também que o docente “mesmo que nunca venha a ser diretor, precisa entender de
administracdo; porque ele faz parte da administracéo, ele faz parte da gestao, ele é

um dos elementos mediadores da administragdo dos objetivos” (PARO, 2007b, p.564)
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Essa reflexdo esta de acordo com Toro (2009), ao esclarecer sobre a
superacao de agrupamento de concepc¢des particulares em prol de uma constituicéo
coletiva e partilhada. Assim, compreendemos que os educadores sao parte integrante
da gestdo para a constituicdo de uma gestdo democratica.

Ainda nessa mesma linha de pensamento, o papel do administrador escolar &
fundamental para garantir espacos para atuacdo dos diversos segmentos nos
conselhos escolares. Como observou Silva Janior (1990), ao administrador escolar
nao compete controlar as acdes pedagogicas, mas € seu papel possibilitar condicbes
para que estas se realizem. O autor destaca que o reconhecimento da autoridade da
direcdo escolar baseia-se na estruturagcdo que oportuniza para que a participacao
realmente ocorra, assim, consequentemente, favorecendo uma organizagcao escolar
menos hierarquica.

Habermas (2010) tem esclarecido que a legitimag&do pelo dialogo, para a
formacéo de consensos e sem nenhuma forma de coercao, possibilita compreender o
sentido da emancipacdo. Desse modo, o autor enfatiza a importancia da acédo
comunicativa ao legitimar a emancipacdo pelo dialogo e para a formacdo de
consensos. Assim, os conselhos escolares, como espacos publicos autdnomos,
propiciam uma democracia participativa (MIGUEL, 2005), na qual os mecanismos
advindos do sistema seréo reestruturados na esfera dos conselhos escolares.

Em relacdo aos conselhos escolares, Gomes (2005) explicou suas existéncias
em funcéo da participagéo popular, que reconhece como base da agdo comunicativa,
que organiza a fixacao de diretrizes de politicas publicas e de investimentos privados,
como também auxilia na consolidacdo dos espacos publicos autbnomos onde atuam
os diversos grupos da sociedade civil. O autor ressalta que a acdo comunicativa é
condicao béasica para a solugcdo de uma série de distarbios sociais que marcam as
sociedades capitalistas contemporéneas. Neste estudo, o autor também endossou,
conforme o pensamento habermasiano, a existéncia de encontros de discussdo e
deliberacdo nos quais se questionem modelos estruturados na razéo instrumental.
Assim, o0 autor ressalta que Habermas propiciou um salto com profundas intervencgdes
na teoria da administracéo, pois os encontros de discusséo possibilitam a contestacao
de um Unico padrao e introduzem o conceito de razdo comunicativa, a0 mesmo tempo
que o exercem.

Desta forma, entendemos necessarias acdes rotineiras por parte dos

administradores escolares que visem, dentro de um processo educativo, proporcionar
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esses espacos de discussdes. Ressaltamos a importancia do amplo incentivo ao
acesso de todos nesses espagos, a fim de promover 0s processos comunicativos que
busquem o entendimento.

Ainda sobre os espacos de discussdao nas escolas, em prol da acao
comunicativa, na obra de Freire (1983) foi destacado o potencial desta, pois € capaz
de levar a cultura humana a cada sujeito. Como se faz notar, a mediacdo da escola é
gue torna possivel o educando transformar-se socialmente. Argumento corroborado
por Paro (2002), para quem:

E pela apropriacdo da cultura que o ser humano, a partir do nascimento,
atualiza-se historicamente, a medida que se apropria do que foi produzido
pelas geracdes anteriores. Nessa apropriacdo — no duplo sentido de
apoderar-se de, mas também de tornar préprio de si, incorporado a sua
personalidade, os componentes culturais disponiveis na sociedade em que
vive — ele se constréi como ser humano-histérico. Mas, fazer-se homem
(historico) é fazer-se um ser politico. E politico pois o homem s6 pode viver
politicamente, ou seja, sua existéncia, como vimos, supde sempre o plural, a
dependéncia dos demais. Ele sO vive se conviver com outros, e isso
caracteriza o exercicio da politica no sentido amplo jA& mencionado. Como
esse fazer-se homem depende necessariamente da educagcao — é um fazer-

se, educando-se — fica patente o carater intrinsecamente politico da acéo
educativa (PARO, 2002, p.16).

Isso posto, entendemos o papel da administracdo escolar como central na
promocao e sucesso de acdes para a emancipacdo humana.

Em nossos estudos, observamos que incide sobre a gestdo escolar uma
racionalidade instrumental, propria da funcdo, posta pelo sistema. Consoante,
Boufleuer (2001) argumentou que as articulagdes cotidianas, as tomadas de decisao
e a implementacdo de determinagbes superiores se caracterizam como tarefas
politicas.

Confessar o caréater politico da administracéo escolar € uma primeira posi¢ao
a ser tomada. Sua negacdao, seja em nome de uma pretensa neutralidade de
normas técnico-administrativas, seja em nome de préaticas supostamente
inquestionaveis, abre espaco para a acdo ideolégica, para a consecugédo de
interesses particulares ndo confessos (BOUFLEUER, 2001, p. 93).

Com um olhar critico e apurado para a fungcéao do diretor, Paro (2010) tem
identificado a centralizacdo administrativa que comumente exerce esse profissional,
em razao do cargo publico que ocupa, como representante do Estado na escola.
Como funcionario, a expectativa € que cumpra a legislagcdo educacional e que
implemente politicas publicas, ainda que nem sempre estas privilegiem objetivos

educacionais de cada unidade escolar, pois obedecem a uma dada determinada viséo
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de educacédo. Essa verticalizacdo ocorre, ainda que aos diretores nao sejam dadas

condicdes concretas para que se cumpra 0 que € determinado pelos sistemas de

ensino, o que se pode observar na seguinte citacao:
(...) pode-se dizer que, de modo geral, vigora nos sistemas de ensino e nas
politicas publicas educacionais uma concepcdo estreita de educacao,
disseminada no senso comum, de que o papel Unico da escola fundamental
€ a passagem de conhecimentos e informagdes as novas geragdes. Apesar
de a Lei proclamar que a educagédo “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagéo para o trabalho” (art. 2° da Lei 9.394/1996), quando se trata
de concretizar tal finalidade por meio do oferecimento de educacéo escolar,
essa intencdo geral se retrai drasticamente. As medidas na dire¢cdo do “pleno
desenvolvimento do educando” se reduzem a tentativa de passagem de
conhecimentos, expressos nas disciplinas escolares (PARO, 2010, p.771).

Nessa obra, Paro (2010) disserta que quando as definicdes dos objetivos da
escola sao realizadas conjuntamente, de maneira coletiva, por meio de uma
administragdo democratica e na busca de consensos, a administracao realiza seu
papel de mediacdo entre conhecimentos e aprendizagens. De acordo com o autor, a
escola que promove a (trans)formacao do aluno em ser humano-historico.

Com as mudancas histdricas que incidiram sobre a escolas, Paro (2010)
destaca que foi possivel que todas as camadas sociais pudessem ter acesso aos
estabelecimentos de ensino. Frente a essas mudancas, o autor relata que o trabalho
da escola contemporanea se torna complexo, pois se antes a formacgéo social e
cultural advinda de casa ajudava nas aprendizagens afeitas a escola, agora cabe
guase que somente a escola proporcionar acesso, de forma critica, as producdes
culturais e cientificas aos alunos.

Estudos de Gomes (2009) sobre Habermas, revelaram a racionalidade
comunicativa como possibilidade de enfrentar os dominios do poder e construir de
didlogo. Esses, conforme o autor, sdo possibilidades no encontro da fala a fim de que
se alcance o consenso frente as hostilidades presentes na sociedade contemporanea.

Para que a escola contemporéanea dialogue com a cultura de seus alunos, as
acOes administrativas escolares precisam dialogar com sua comunidade. Nas
reflexdes de Boufleuer (2001) esse modelo de administracao foi baseado na teoria do
agir comunicativo e na busca do consenso, sendo imprescindivel a presenca dos
conselhos de escolares e de uma gestdo democratica, para que isso realmente
aconteca.

Segundo Paro (2013), o diretor de escola € primordial nesse processo de
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democratizacdo, ainda que formalmente, seja o responsavel maior por tudo o que
acontece na escola, premissa que em si, inibe substancialmente a autonomia e a
participacdo dos diversos segmentos. O autor destaca que a direcdo compete
viabilizar formas de dividir poder e compartilhar responsabilidades entre os diversos
atores escolares.

Entendemos, dessa forma, que ndo se trata de negar a dindmica dos sistemas
de ensino, mas de buscar possibilidades que resgatem o carater politico na direcéo
escolar para que haja uma transformacao da verticalidade propria do sistema, em prol
da efetiva participacdo comunitaria (mundo da vida). Para isso é preciso conhecer 0s
atores que compdem a comunidade escolar, suas expectativas, visdes da educacao
e disposicdo para participacdo para a construcdo de uma educacdo emancipadora,
pois “a escola se apresenta como espaco de enfretamento em torno de ideologias,
interesses e valores” (BOUFLEUER, 2001, p. 92), em prol de uma gestdo cada vez
mais democratica.

Assim, retomamos os esclarecimentos feitos na subsecéo anterior com base,
nos estudos de Pinheiro (2017), apresenta a 6tica de Habermas, que a escola é um
local de encontro entre sistema e mundo da vida, e complementamos com as
observacdes de Boufleuer (2001), pois o autor destaca que € na administracéo escolar
gue ocorre o encontro do administrativo com o pedagdgico, em uma escola onde cada
membro colabora com a construgcdo de sua identidade. O autor relata que a
transformacao ocorre quando as relagdes de poder se transformam em relagcdes de
corresponsabilidade, em “um agir com os outros, ao modo de uma A¢ao Comunicativa
baseada na colaboragdo e cooperagao entre as partes envolvidas” (BOUFLEUER,
2001, p. 82).

Desta forma, nesta pesquisa concebemos que o encontro entre o pedagdgico
e 0 administrativo € feito por meio do exercicio da democracia que promove uma
pratica capaz de formar sujeitos criticos e promotores de praticas democraticas e
emancipatérias.

Conforme afirma Boufleuer (2001), “a escola, dessa forma, deixa de ser o
lugar da mera reproducéo (repeticéo, copia) de conhecimento, para se tornar o lugar
da sua problematizacdo e da sua apropriacao critica” (BOUFLEUER, 2001, p. 77).
Essa reflexdo é relevante para nossos estudos, pois acreditamos no potencial
emancipatério da educacdo pautada no dialogo e em uma administracdo escolar

critica e democratica, frente as politicas publicas.
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A participacdo democratica, segundo estudos de Toro (1999), € um processo
possivel de ser ensinado. Isso posto, neste estudo estendemos que a escola € um
local privilegiado para os processos democraticos, tanto pela diversidade, como por
ser um espaco especificamente destinado ao desenvolvimento de processos de
ensino e aprendizagem sistematizados e intencionais.

Freire (1997) ressaltou a importancia dos esfor¢cos para que a escola se
solidifique como lugar por exceléncia do exercicio da democracia:

Tudo o que a gente puder fazer no sentido de convocar os que vivem em
torno da escola, e dentro da escola, no sentido de participarem, de tomarem
um pouco o destino da escola na mao, também. Tudo o que a gente puder
fazer nesse sentido é pouco ainda, considerando o trabalho imenso que se
pde diante de noés que é o de assumir esse pais democraticamente (FREIRE,
1997, p.62).

Nesta dissertacédo, concebemos que o exercicio da democracia na escola é o
caminho para uma educacado emancipadora. Para que o exercicio da democracia se
realize, se faz necessario o dialogo coletivo e as vivencias nos processos
educacionais, ndo somente por decreto. Pois, por se basear no didlogo entre as
partes, traz em si o aprendizado e o exercicio de tomada de decisGes para sua
constituicdo. Em concordancia, nos estudos de Muhl (2011), a emancipacdo humana
s6 podera realizar-se quando se vincular aos processos de libertagdo dos discursos
de todos os individuos envolvidos.

Desta forma, compreendemos que a acdo comunicativa ganha maior
potencialidade na escola, pois o que o falante quer dizer tem relacdo com o seu
conhecimento acumulado, que é decorrente de um consenso cultural. Essa
potencialidade dialégica possibilita a elucidacdo de caminhos para estabelecer
critérios e regras de convivéncia pacifica em sociedade.

Esse raciocinio € corroborado por Gomes (2009) ao argumentar que de
Habermas (2010), sobre a teoria do agir comunicativo permite proposi¢des a fim de
que se construa um projeto educativo pautado no dialogo, na interacdo e no
entendimento como formas de organizar as a¢des dentro e fora da escola.

O dialogo e a participacdo, conforme Boufleuer (2001) sdo base para uma
redefinicdo da organizacdo da administracdo escolar que se constitui junto com a
comunidade escolar. Para o autor, 0 comprometimento com as demandas sociais e
administrativas, pautada na transparéncia de decisdes, torna-se um instrumento de

apoio a educacao emancipadora que contribua “para a reprodugao e renovagao da
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cultura, para o estabelecimento e o refor¢co das solidariedades e para a formacéo de
identidades pessoais” (p. 80).

Entendemos, que o exercicio democratico nas escolas publicas é igualmente
necessario e desafiador, pois ‘em vez de habitar os intersticios do poder, a
administracao deve procurar habitar os intersticios da comunicagdo” (BOUFLEUER,
2001, p. 100). Coerente com essa afirmacéo, Freire (1991) alertou quanto a “uma
compreensao autoritaria da participacdo que a reduz, obviamente, a uma presenca
concedida das classes populares a certos momentos da administragao” (p. 75), para
que o comprometimento da comunidade ndo seja substituido pela repressdo a
educacdo emancipatoria.

Em concordancia com as reflexdes de Boufleuer (2001) e Freire (1991),
acreditamos no potencial critico e transformador da educacéo. Para Boufleuer (2001):

(...) h4 um instituido acerca dos papeis do professor, alunos, pais e
administradores, dos contetidos de saber, dos objetivos da escola etc. Mas,
por outro lado, esse instituido sempre estad na dependéncia de o instituinte
manter ou N0 0 consenso que o0 garante. As pessoas que compdem a parte
viva e dindmica de uma escola podem mudar suas concepcdes, seus
objetivos e suas praticas e, consequentemente, instaurar um novo consenso
coletivo redimensionando o instituido (BOUFLEUER, 2001, p.101).

Entendemos como primordial e desafiadora a construgcdo dos processos
democréticos na escola para a constituicdo de uma educagdo emancipatoria com
base em ac¢Bes possiveis em uma administracdo escolar que prime por espac¢os de
dialogo e discussao.

Dessa maneira, compreendemos a administracdo escolar como tarefa
politica, ela deve ser engendrada de forma critica para fazer perante as politicas
publicas gerencialistas, de origem neoliberal, interpretando-as com a comunidade
para regula-las e reorganiza-las em prol do projeto democratico-emancipador.

Concebemos que o neoliberalismo na educacao precisa ser entendido como
uma politica de regulagdo do Estado e, dessa forma, 0s processos de
responsabilizacdo subjugam os processos pedagdgicos.

Nesta subsecdo buscamos compreender a administracdo escolar como uma
justaposicdo entre a racionalidade sistémica e comunicativa. Entendemos que, para
que a sobreposicdo da racionalidade sistémica (colonizacdo) ndo ocorra, ha
necessidade de investir na promoc¢éo de espacos de didlogo - como os colegiados

escolares, para que a gestdo democratica conduza as acOes pedagodgicas na



64

promocao de uma educacao emancipatoria.
Na proxima subse¢do avancamos em nossas analises refletindo sobre as
avaliacdes externas, buscando analisar e compreender seus efeitos nha administracéo

escolar.

2.3 A avaliacéao

Na subsecao anterior, buscamos entender a administracédo escolar sob uma
perspectiva critica. Para isso, discorremos sobre a constitui¢éo historica da funcao do
diretor escolar e refletimos sobre sua atuacao, entre caminhos e escolhas possiveis,
para a promoc¢ao de uma educacdo emancipatoria dentre as normas da racionalidade
sistémica que dao forma a escola contemporéanea.

Nesta subsecédo, nossas reflexdes estdo centradas na tematica da avaliacao
externa, de forma critica, a luz de Afonso (1992; 2001;2007; 2009; 2012; 2013) e Dias
Sobrinho (2003a; 2003b; 2004; 2008).

Retomamos a nota de rodapé da secdo dedicada a introducdo desta
dissertacdo para esclarecer que temos nos restringido, neste texto, a expressao
avaliacdo externa, entendendo-a como um conceito abrangente que abriga as
principais caracteristicas dessa avaliacdo: externa as escolas, estandardizada e em
larga escala. Ela é entendida como uma avaliagcdo ampla em sua extensdo, na qual
avaliadores e avaliados estdo em instancias distintas; seus procedimentos sao
preestabelecidos com base em padrdes e critérios relacionados aos objetivos dos
sistemas educacionais para tratamento das informagdes; e, que, apesar de ter como
sua finalidade anunciada a avaliacédo do sistema, alunos, professores e escolas sao
os avaliados e responsabilizados pelos seus resultados. Esclarecemos ainda que néo
contemplamos as avaliagcbes externas internacionais, apenas as hacionais, pois
buscamos problematizar a nossa questédo de pesquisa com foco na educagéo basica
brasileira. Ndo obstante, essas avaliagbes foram eventualmente contempladas nos
artigos pesquisados.

O relatério “Educacado de qualidade para todos: um assunto de direitos
humanos” (UNESCO, 2008) defende a importancia da avaliagdo externa e propde o
avanco dos sistemas de avaliacdo para além das habilidades instrumentais basicas.



65

Visando entender a avaliagdo, na busca de subsidiar nossas reflexdes,
destacamos a obra de Afonso (2009), dado que nela o autor observou que a avaliacao
educacional é o conjunto de todas as formas de avaliacdo no campo da educacéao, a
saber: a avaliacdo dos educandos, dos educadores, institucional das escolas, dos
sistemas, de projetos e programas e a propria avaliacao de politicas.

Sendo assim, a avaliacdo externa € apenas uma das dimensdes da avaliacao
gque pudemos encontrar no campo educacional. Entendemos que essa é um
mecanismo de controle remoto das escolas e que a utilizacdo dos dados aferidos pode
abranger varias instancias, por isso sera nosso ponto de atencao.

Consoante Souza (2018), conceituar a avaliagdo ndo é facil, visto a
necessidade de conhecer seu intimo, pois avaliar esta relacionado com o
conhecimento sobre algo. Para a autora, ao se realizar uma avaliagcdo é necessario
“‘investigar, diagnosticar o objeto ou o sujeito avaliado, observar suas caracteristicas
principais, bem como reconhecer os sentidos e significados oriundos do processo
avaliativo” (p.52).

Os estudos de Luckesi (2002) também indicam a avaliagdo “como uma forma
de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de
decisdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou transforma-lo” (p. 33). Nessa
afirmacéo observa-se o carater simbolico e dialogado - entre sujeito e objeto, atrelado
as concepgbes das pessoas envolvidas no processo. O autor destaca que ha
interferéncias dos atores na tomada de decisdo sobre os objetivos e, que 0s meios
utilizados para atingir os objetivos sdo ofuscados frente a racionalidade instrumental
intrinseca ao processo.

Isso vem ao encontro dos estudos de Habermas (2010) que ressaltam que o
conceito de racionalidade instrumental esta mais relacionado com a forma que os
sujeitos - capazes de linguagem e de acao - fazem uso do conhecimento, do que com
o conhecimento em si, ou a forma da aquisicéo deste.

Para buscar entender a racionalidade instrumental, Fernandes (2010) explica
que a avaliagdo ndo é um ato neutro, mas uma pratica social tem enorme relevancia
pelo papel fundamental que exerce na tomada de decisfes. Esse aspecto € relevante,
pois acreditamos no potencial do didlogo nas relagdes para uma educacao
emancipatoéria, por meio de uma racionalidade comunicativa, que visa superar a
racionalidade instrumental inerente aos processos da avaliagao externa. Desta forma,

destacamos os apontamentos de Afonso (2002) para quem:
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(...) n@o pode ignorar-se que a legitimacdo da avaliacdo decorre sobretudo
do exercicio do poder: avalia quem ‘pode’ avaliar e é avaliado quem ‘deve’
ser avaliado. E quanto mais poder tem quem ‘pode’, mais a avaliagao ‘¢’
(parece) objetiva. (AFONSO, 2002, p. 125):

Afonso (2009), ao dissertar sobre a sociologia da educacao, esclarece que a
avaliacdo € quase sempre um instrumento fundamental em termos de gestéo. Para o
autor, entendendo a escola como organizacdo complexa, a avaliagdo é uma das
formas encontradas a para estruturar as relacbes de trabalho e para regular e
legitimacao organizacional.

Entendemos que a avaliagdo externa se constitui em objeto deste estudo,
juntamente com a administracdo escolar, sendo essencial compreendé-las para
fundamentar nossos questionamentos em relacdo aos efeitos sobre administracéao
nas escolas publicas da educacao basica. Dessa forma, seria possivel atingir nossos
objetivos, que foram analisar os efeitos das avaliagdes externas na administracao de
escolas publicas brasileiras de educacao basica de 2000 a 2019, de acordo com 0S
artigos da Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacao (RBPAE), para
configurar os efeitos e compreender seus principais direcionamentos no que diz
respeito as vertentes gerencialista e/ou emancipatoria.

Segundo Bernardes (2018), vincular o ato de avaliar a uma tomada de deciséo
€ inerente ao processo educativo. Compreendemos que esse apontamento €
importante para entender a avaliacdo a servico do processo educativo, posta como
instrumento pedagdgico para acompanhamento das aprendizagens ao longo da
escolarizagao.

Dessa forma, as diversas formar de avaliacdo educacional devem expressam
0 constructo epistemologico presente na educagdo em acordo com o momento
histérico que se apresentam. Afonso (2009) debate que a avaliacdo educacional,
inicialmente, era um meio de obter informacdes sobre a aprendizagem dos alunos.

Gatti (1987) observa um vinculo emocional, nem sempre positivo por parte do
avaliado. A autora ressalta a importancia de localizar em que nivel a avaliacdo esta
situada, indo desde os sistemas de ensino até a sala de aula. Atualmente, o processo
avaliativo engloba outros aspectos como as instituicdes escolares e os sistemas de
ensino.

Araujo (2012), por sua vez, observa a avaliacdo como fonte de indicadores e

alerta sobre a intencdo no uso destes, pois tanto € possivel utiliza-los em uma
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perspectiva mais processual e emancipatéria, quanto em uma perspectiva focada nos
resultados e voltada para a sustentacao das politicas neoliberais.

Dias Sobrinho (2003a) ressalta que “toda avaliagao tem um forte significado
politico e uma importante dimensao ética, ndo apenas técnica” (p. 32). Para o autor,
a avaliacdo instaura um espaco social de valores e disputas de poder. Nesta mesma
obra encontramos questionamentos como por que se avalia, para quem se avalia, o
gue se avalia e como se avalia; o autor adverte que as respostas a estas questdes
estao relacionadas a uma concepcao de escola.

Outro ponto importante a ser destacado séo as trés vertentes do conceito de
avaliacdo, observada por Afonso (2009), a ética - que orienta o processo avaliativo
para o consenso do uso de dados; a pedagdgica - que reorienta para 0S processos
educativos; e, por fim, a politica - que orienta para alguma finalidade e tomada de
deciséo.

Para Souza (2018), é fundamental compreender a avaliacdo em suas varias
particularidades visando transforma-la em instrumento emancipatério, “é¢ primordial
entender seus fundamentos como ciéncia e como campo de producdo de
conhecimento” (p.51, grifos da autora). A autora ressalta ser de grande relevancia ter
maior “consciéncia politica e menor ingenuidade do poder que o ato avaliativo possui”
(p.55) para avanco das relacdes sociais e educacionais, possibilitando maior
participagdo da populagdo nos processos decisorios, numa perspectiva de
emancipatoéria da avaliagédo.

Também Saul (2000) ao analisar a avaliacdo de forma emancipatoria, para
transformar a realidade, concluiu que deve se apresentar de forma critica e “situada
numa vertente politico-pedagdgica cujo interesse primordial € emancipador, ou seja,
libertador, visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas” (p.61)

Neste relatério adotamos uma perspectiva emancipatoria baseada em
Habermas (1993; 2002; 2010). Para o autor, a emancipacao é o caminhar orientado
para o alcance da autonomia da sociedade. Importante ressaltar que essa autonomia
ndo € o agrupamento de liberdades individuais, mas um processo coletivo,
cooperativo e intersubjetivo para o alcance do consenso, livre de coercao.

Afonso (2009) explicou que o Estado, por meio das avaliacdes, exerce uma
acdo regulatoria sobre as escolas. Ndo obstante essa situacdo, ha frestas que

possibilitam a emancipacao, quando ha a participacdo comprometida da comunidade.
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A importancia da presenca ativa da comunidade escolar também é endossada
por Freitas (2005), que denomina a entrada da comunidade no processo como “contra
regulacao” (FREITAS, 2005, p.912), pois o “conhecimento externo a uma rede de
ensino depende, para poder ser eficaz, de uma associagdo com o0 conhecimento
interno, local, presente no interior das redes” (FREITAS, 2005, p.923). Nessa mesma
obra, o autor ressalta o conhecimento dos sujeitos que ali compdem como potencial
para a resolugdes:

Esta critica se assenta no fato de que um problema, do ponto de vista
dialético, ndo pode ser resolvido de fora dele, mas sim desde dentro dele,
levando em conta as contradi¢cfes reais da sua existéncia. Portanto, sdo os
atores sociais envolvidos com os problemas os que detém conhecimentos
importantes sobre a natureza desses problemas, seus limites e possibilidades
(FREITAS, 2005, p. 923).

De forma mais abrangente, Afonso e Estévao (1992) retrataram a presenca
da avaliacdo em muitas organizacdes e ressaltam que ela serve a inameros
propositos. Os autores endossam que a existéncia de avaliagdes nas organizagdes
nao indica, obrigatoriamente, melhora na responsabilidade, seriedade e boa
administracdo. Mais a frente, na mesmo obra, os autores explicitam que nem sempre
os resultados das avaliacGes sédo considerados nas tomadas de decisdes.

Mais especificamente sobre a avaliacdo externa em contexto escolar, um
estudo importante a ser destacado é a obra de Conti, Lima e Nascente (2017) que ao
investigar percepcdes de diretoras de escola sobre politicas publicas em avaliacao,
constatam que elas tinham visdes positivas sobre as avaliagdes externas. Os autores
destacam que, para as diretoras das escolas, as avaliacées externas norteavam 0s
investimentos em recursos pedagogicos; auxiliavam o planejamento escolar e
descortinavam problemas relativos ao fluxo escolar. Nesse estudo, os autores
também analisam que quando as escolas das diretoras pesquisadas alcancavam as
metas estabelecidas, propagava-se um clima positivo entre todos os atores escolares,
levando a mais investimento de pessoas e recursos em torno do atingimento de metas,
entendendo-o como sinal de sucesso escolar. Por isso, as diretoras consideravam as
avaliacdes externas como imprescindiveis e indispensaveis, inclusive como fator de
regulagéo e organizacao escolar.

Em nossos estudos ainda foi possivel observar que as politicas
compensatorias, ao nao atingir resultados esperados para 0 sucesso da promocao

social, acabam gerando uma desilusdo quanto aos impactos sociais da escolarizagao
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e abrem caminhos para as politicas administrativas que resultam na
responsabilizagéo.

Nesta subsecdo buscamos compreender que a avaliacdo embasa o discurso
do curriculo homogéneo para igualdade de oportunidade. Contudo, observamos que
a existéncia de padrdes acaba por hierarquizar e segregar. Sendo assim, essa
concepcao de escola, a que a avaliacdo externa se relaciona, € uma escola excludente
gue nao resulta no objetivo de promoc¢édo social. Podemos perceber entdo, uma
relacdo ciclica de acontecimentos que apenas favorece as acdes de regulacao.

Por fim, buscamos avancar na compreensédo das avaliagdes externas e a

implementacgdo em territério nacional.

2.3.1 AvaliagOes externas no Brasil

Na busca de discutir a nossa questao de pesquisa e para entender a avaliacao
externa em um contexto nacional, refletimos sobre os processos de sua
implementagé&o no Brasil.

Afonso (2009) aponta a importancia da compreensao a avaliagcdo em um
contexto mais amplo, social e politico. Os estudos de Gatti (2009) esclarecem que no
Brasil, o campo da avaliacdo € relativamente novo, mas que vem se tornando
rapidamente objeto de interesse de muitos estudiosos.

Para Gatti (2009) nao € possivel compreender as inferéncias filosoéfica e as
concepc¢des que acompanham o ato de avaliar sem levar em consideracdo que esse
€ permeado por valores ideoldgicos que interferem no processo avaliativo.

Em concordéancia, Souza (2018) ressalta que a avaliagdo, como pratica social,
esta vinculada ao contexto historico e social nos quais ela esta inserida, desta forma
as mudancas sociais alteram as praticas educativas.

Em outros estudos, Gatti (2002; 2014) analisa que as primeiras experiéncias
com avaliagdes externas no Brasil sdo da década de 1980. Nas décadas seguintes,
conforme apresenta Oliveira (2012, p.150), houve o avanco dos propésitos
neoliberais, argumentando que se “carecia de informagdes sobre o processo de
ensino e o impacto das politicas educacionais”. Ainda nesse mesmo pensamento, com
base em a¢des que atenderiam as exigéncias do mercado gerencialista, Maués (2016)

indica que, ndo apenas o Brasil, mas outros paises da América Latina, mesmo em
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diferentes etapas de desenvolvimento socioeconémico, aderiram as reformas
estruturais, impostas pelo Banco Mundial.

Também Hostins e Rochadel (2019), ao analisar o conceito de performatica
com base em Stephen Ball, nos esclarecem que esse conceito se apresenta como um
regulador do Estado na proposta neoliberal, com a finalidade de redistribuir fungdes e
responsabilidades sociais. As autoras observam que a diluicdo das fronteiras entre o
publico e o privado abre caminhos para a privatizacao.

Pelas reflexdes de Conti, Lima e Nascente (2017) sobre as politicas publicas
em contexto nacional, € possivel compreender que elas sdo marcadas por dindmicas
préprias, mas ainda capazes de regulacédo da educacao. Mais especificamente sobre
as reformas do Estado que ocorreram na década de 1990, os autores destacam que
estas acbes visavam superar a burocracia e “seus tragos patrimonialistas e
clientelistas [...] com nova racionalidade administrativa, de carater gerencialista, capaz
de promover a administracdo publica moderna” (p.773).

Tais apontamento sdo fundamentais para compreender a imersédo da funcao
pedagdgica da avaliacdo para a emersdo da funcdo regulatoria. Sendo assim,
observamos que as acdes de accountability em contexto educacional, ter grande
impacto na avaliacdo, pois essa deixa de ser um instrumento a favor do processo de
acompanhamento das aprendizagens individuais e passam a ser um instrumento de
afericdo da eficiéncia e eficacia das escolas.

A Prova Brasil de forma censitaria em 2005, a adesdo do Estado ao
Compromisso Todos pela Educacéo e a criacdodo IDEB, em 2007 sdo marcos das
acOes de accountability. Entendemos que a tabulacdo e a comparacao dos resultados
das avaliacdes externas, possibilitam que a I6égica de mercado adentrasse a educacao
ao responsabilizar os educadores pelo desempenho da escola.

Ainda nesse contexto, Lindoso e Santos (2019) também refletem sobre o
ingresso do Brasil, a partir de uma exigéncia do Banco Mundial, nas normas do
Estado-avaliador de acordo com as organizacdes internacionais para politicas
nacionais. Segundo os autores, 0 pais estava vivenciando a redemocratizacao e, no
campo educacional, a repercussdo deste momento suscitava a universalizacédo e
qualidade da educacdo. Esse cenario, segundo os autores, foi propicio para a
implementacgéo de instrumentos de avaliagbes externas.

Cabe retomar os estudos de Silva Junior (2002) e ressaltar que foi neste

momento de redemocratizacdo que ocorreu o declinio do uso do termo administracao
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escolar para a ascensao do termo gestdo escolar. Com a mudanca de termo, ha
também a mudanca de concepcdes, visto a adesdo de um termo advindo de uma
perspectiva neoliberal e uma concepc¢des gerencialista da educacao
A retomar as reflexdes sobre a implantacao das avaliagdes externas no Brasil,
no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -
INEP (2020a) é possivel encontrar uma linha do tempo dos processos avaliativos no
Brasil. Nele, observamos que o Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica — SAEB
foi aplicado pela primeira vez em 1990. Os estudos de Cabral e Figueiredo (2002)
argumentam que o SAEB tem por objetivo avaliar e contribuir com a qualidade do
ensino, visando universalizar o acesso a escola, “oferecendo subsidios concretos para
a formulacao, reformulacdo e o0 monitoramento das politicas publicas voltadas para a
Educacao Basica” (p.9).
Importante ressalta que no Brasil € o INEP e o MEC que acompanha e divulga
os resultados das avaliacbes em diferentes niveis.
De acordo com o Decreto 6.094/07 (BRASIL, 2007), pelo qual foi criado o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, firma-se o envolvimento dos
estados com a avaliagdo como eixo central que embasaria as demais acgbes
educacionais. Mais especificamente, no artigo 3°, demarcou a cria¢do do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB), que tinha por finalidade, conforme
Haddad (2008) identificar nas escolas e nas redes as fragilidades e, a partir de critérios
objetivos, imputa a Unido a dar respostas imediatas por meio de repasses.
A criacdo do IDEB quantifica o processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes brasileiros. Conforme Krawczyk (2008):
(...) o IDEB possibilita combinar os resultados de desempenho escolar obtidos
na Prova Brasil com os resultados de rendimento escolar e o fluxo de alunos
apurados pelo censo escolar. A maioria das acdes do governo esta atrelada
a esse indicador em cada estado e/ou municipio (KRAWCZYK, 2008, p.805).
Ainda sobre o IDEB, conforme enfatizam Nardi, Schneider e Rios (2014), este
tem se apresentado como “tradutor oficial da qualidade da educacgao basica, tem sido
a partir desse indice que as escolas vém sendo chamadas a propor medidas visando
ao alcance de melhores resultados educacionais” (p.364)
Consoante os estudos de Maués (2016) sobre o desenvolvimento histérico da
prova, inicialmente o exame era amostral e somente para as os estudantes do 5° e do

9° ano do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio das escolas publicas e
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privadas.

Ainda nesse contexto, a pesquisa de Bonamino e Sousa (2012) relata que em
1995 ocorreram algumas mudancas no método utilizado na aplicacdo do SAEB que
possibilitou comparacfes de desempenhos entre anos e séries, a saber: a ampliacao
da participacdo para as 27 unidades federativas, a prioridade de avaliar lingua
portuguesa (com foco em leitura) e matematica (com foco em resolucdo de
problemas); a adocao da Teoria de Resposta ao Item — TRI que, entre outros avancos.

Essas mudancas introduziram a possibilidade de estimar habilidades dos
alunos independentemente do conjunto especifico de questdes respondidas; a op¢ao
por trabalhar com as séries finais de cada ciclo do ensino fundamental e com a série
final do ensino médio; a implantacdo dos questionarios sobre caracteristicas
socioculturais e habitos de estudo para os alunos e a incluséo de escolas particulares
na amostra.

Perante as caracteristicas descritas, 0 SAEB compreende a primeira fase do
Estado-avaliador no Brasil, como conceituado por Afonso (2009). Cabe citar que
Schneider e Nardi (2015) argumentam que o SAEB tem influenciado outros modelos
de avaliacdo nas instancias estaduais e municipais. Segundo os autores, sua
implementacdo ocorreu somente frente a reformulagcdo ocorrida em 2005,
possibilitando ao Estado regulacdo, contrariando o discurso da gestdo democratica
dos sistemas educativos.

A reformulagéo ocorrida em 2005, segundo o site do INEP (2020a), decompds
o SAEB em duas avaliacdes, a Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica — ANEB e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, mais conhecida como Prova
Brasil. Schneider e Nardi (2015) esclarecem que com as categorias censitarias por
escola e redes de ensino, foi possivel efetivar um programa de accountability na
politica de avaliacéo, ainda que apenas para o ensino fundamental.

A inclusdo do Ensino Médio no ciclo das avaliacdes externas se efetivou,
segundo Rocha e Ferreira (2020), com as adequacdes realizadas, no Exame Nacional
de Ensino Médio - ENEM. Existente desde 1998, as adequacdes de 2005
possibilitaram ao exame tornar-se meio de ingresso para as instituicbes de ensino
superior e para obtencéo bolsas do Programa Universidade para Todos - Prouni. Os
autores averiguam que apos as adequacdes, o ENEM teria passado a se vincular com
politicas de responsabilizacdo com a finalidade de accountability. Como ja ressaltado
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por Afonso (2009), depreciando o processo e supervalorizando o resultado. Nas
palavras de Dias Sobrinho (2004):
(...) tAo importante é o papel da avaliagdo do ponto de vista politico e tdo
eficiente é ela para modelar sistemas e garantir determinadas praticas e
ideologias que nenhum Estado moderno deixa de pratica-la de modo amplo,
consistente e organizado” (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 706).

Em concordancia, nos estudos de Almeida, Dalben e Freitas (2013a)
encontramos apontamentos sobre o IDEB indicando-o como “Unica fonte para a
analise do trabalho desenvolvido pelas escolas” (p.1155). Essa afirmagao corrobora o
relatério da Unesco (2008) que indicou a necessidade de avango dos sistemas
avaliativos visando alcance de habilidades além das instrumentais basicas.

No ano de 2013 houve uma ampliacdo do sistema de avaliagdo com a
insercao da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA - 12 edicdo, conforme site do
INEP (2020a), compondo, juntamente ANEB E ANRESC, o SAEB. A ANA, segundo o
site, é voltada para o publico de 3° ano do ensino fundamental, de forma censitaria e
tem por finalidade aferir os niveis de alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa
(leitura e escrita) e Matematica dos estudantes avaliados.

Em 2018, pela portaria 1.100 de 26 de dezembro de 2018 (BRASIL, 2018), ha
o estabelecimento de diretrizes para a realizacdo do sistema de avaliacdo da
educacdo basica — SAEB no ano de 2019. Essa reestruturagcdo no SAEB estd em
concordancia com a BNCC. As mudancas adequam aos itens do 2° ano —em lingua
portuguesa e matematica- e do 9° ano do ensino fundamental — na inser¢cdo amostral
de testes de ciéncias da natureza e ciéncias humanas. Importante destacar que as
siglas ANA, ANEB e ANRESC deixam de existir, sendo todas identificadas apenas
como SAEB. Ha também a aplicacdo de questionarios aos professores e gestores da
educacdao infantil, em carater piloto.

A retomar a ideia da elaboracédo de acdes pautadas em indicadores, Maués
(2016) identifica o IDEB como base de estruturacdo de politicas publicas na area de
educagdo. O autor destaca a relevancia das avaliacbes que compdem o indice,
passando a fazer parte da politica de Estado, como podemos encontrar no Plano
Nacional de Educacao-PNE (BRASIL, 2011), com indicativo de crescimento até 2021.

Em conformidade com estas analises, para Krawczyk (2008), a avaliacdo é

um elemento central para as tomadas de decisao no plano educacional, que envolvem
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os diferentes setores que compdem a comunidade escolar, passando a dirigir a
educacéao.

Ao observar, assim, o desenvolvimento do Estado-avaliador no Brasil, em
comparacdo com outros paises, Schneider e Nardi (2015) explicam que
diferentemente de paises da Europa e Estados Unidos, onde as avaliacbes
internacionais de comparacado se estabeleceram somente ap6s o desenvolvimento
das avaliacdes nacionais; no Brasil, a implementacdo de ambos aconteceu de forma
concomitante e algumas avalia¢des internacionais foram tidas como parametro para
a criagéo do sistema de avaliagdo nacional.

Indo mais adiante, Freitas (2018) observa a apropriacdo das avaliagcbes pelo
mercado e a absorcdo de regras do mercado pela avaliagdo, assim moldando para
seu uso. O autor, ao refletir sobre as avaliacbes, destaca que estas guiam a vida
escolar e ressalta que nem sempre isso € feito de forma reflexiva:

(...) a elevacdo da nota da escola é estabelecida como referéncia de
qualidade, o que leva a ocultacao do debate sobre as finalidades educativas,
favorecendo a captura da acéo pedagodgica pelo status quo (FREITAS, 2018,
p.82).

Complementando essa interpretacao, Schneider e Nardi (2015) indicam que
a homogeneizacdo pode reforcar as desigualdades sociais ja existentes com a
competicao e seletividade, o que tornam ainda distantes as possibilidades de avanco
na qualidade da educacéo escolar ofertada pelo Estado. No artigo de Schneider
(2013) é questionada a forma como as avaliagBes externas vém se desenvolvendo no
Bra