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RESUMO

Periodicamente, a educacédo basica tem sido avaliada no pais de forma censitaria pela
Prova Brasil, uma avaliacdo em larga escala que representa uma nova forma de
regulacdo do Estado, que assume cada vez mais o papel de avaliador. Os novos
modos de regulacdo, em especial a avaliacdo em larga escala, tém grande impacto
sobre os sistemas educacionais, especialmente sobre as escolas, configurando-se
como uma macrorregulagdo. No interior da instituicdo escolar, ha os professores e
outros atores, como 0s gestores escolares, que, diante da avaliacdo em larga escala,
fazem o ajustamento das regulacdes no trabalho efetivo com os estudantes,
produzindo, nesse processo, microrregulagdes. A presente pesquisa investigou como
se dao as microrregulacdes exercidas pelas professoras e pelas gestoras diante do
processo de avaliagdes em larga escala em uma unidade escolar de educacédo bésica
municipal, no periodo de 2011 a 2019 — anos de aplicacdo da Prova Brasil e edi¢do
do IDEB. O objetivo geral foi analisar, em face da avaliagdo em larga escala
denominada Prova Brasil, as microrregulacées presentes no interior da referida
unidade escolar. E como objetivos especificos, identificar em que acdes dos gestores
escolares e de alguns professores elas estdo presentes, compreender como elas
ocorrem e em que ambitos de atividades e, por fim, quais sdo seus motivos e suas
l6gicas préprias. De abordagem qualitativa, a obtencédo dos dados para esse estudo
se deu por meio de entrevistas semiestruturadas com professoras e gestoras e grupo
focal com as professoras. Os resultados demonstraram que as professoras e as
gestoras atuam em varios dominios de acdo com interesses diferentes, porém
utilizando-se de estratégias similares que ao longo dos anos constituiram as légicas
de acdo da escola, algumas dessas logicas recobradas da atuacao diante de outras
regulagdes sobre o cotidiano escolar, algumas constituidas especificamente diante da
Prova Brasil. As |6gicas de acdo séo fortalecidas principalmente no dominio da cultura
escolar, onde também se defini a resisténcia ou conformacao a politica. Os interesses
pessoais de professoras e gestoras se sobrepdem a outros interesses, até mesmo 0s
ideoldgicos, principalmente quando se trata de reputacédo e padrdes de desempenho
da escola, elementos capazes de redefinir as prioridades institucionais. A regulagao
interna exercida pelo estilo de lideranca e pelo exercicio de poder da gestao escolar
ameniza em muito os conflitos, transformando, ao longo do periodo, a resisténcia
inicial em conformacdao, principalmente diante de uma politica de continuidade como
€ a avaliacdo em larga escala. Por fim, identificamos que as légicas de acdo orientam
as condutas na escola e as microrregulacdes exercidas por professoras e gestoras se
movimentam em alternancia e sobreposicdo relacionadas a preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes e a reputacao da escola no ranqueamento do IDEB,
mas elas ndo podem ser subestimadas por idealizadores e formuladores de politicas
publicas no campo da educacéo, porque, na traducao das politicas para a pratica, nas
microrregulacdes na escola, os interesses dos atores se mantém em primeiro plano,
em sobreposicao aos proprios objetivos das politicas.

Palavras-chave: Educacdo. Macrorregulacédo. Microrregulacdes. Avaliacdo em larga
escala.



ABSTRACT

Periodically, basic education has been evaluated in the country in a census by Prova
Brasil, a large-scale evaluation that represents a new regulation form by the State,
which increasingly assumes the evaluator role. The new regulation modes, especially
large-scale assessment, have a great impact on educational systems, especially on
schools, configuring themselves as macroregulation. Within the school institution,
there are teachers and other actors, such as school administrators, who, in the face of
large-scale evaluation, adjust regulations in effective work with students, producing, in
this process, microregulations. This research investigated how the microregulations
exercised by teachers and administrators occur in the face of the large-scale
evaluation process in a school unit of municipal basic education, in the period from
2011 to 2019 - years of application of the Prova Brasil and edition of the IDEB. The
general objective was to analyze, in view of the large-scale assessment called Prova
Brasil, the microregulations present within the referred school unit. And as specific
objectives, to identify in which actions of school administrators and some teachers they
are present, to understand how they occur and in which areas of activities and, finally,
what are their motives and their own logic. Using a qualitative approach, data were
obtained for this study through semi-structured interviews with teachers and
administrators and a focal group with teachers. The results revealed that the teachers
and administrators act in several domains of action with different interests, however
using similar strategies that over the years constituted the logic of action of the school,
some of these logics recovered from the performance in the face of other regulations
on the school routine, others constituted specifically for the Prova Brasil. The logics of
action are strengthened mainly in the field of school culture, where resistance or
conformation to the policy is also defined. The personal interests of teachers and
managers overlap with other interests, even ideological ones, especially when it comes
to the school's reputation and performance standards, elements capable of redefining
institutional priorities. The internal regulation exercised by the leadership style and the
exercise of power by the school management greatly alleviated the conflicts,
transforming, over the period, the initial resistance into conformation, especially in the
face of a policy of continuity such as large-scale evaluation. Finally, we identified that
the logics of action guide conduct at school and the microregulations exercised by
teachers and administrators move in alternation and overlap related to the concern
with student learning and the school's reputation in the IDEB ranking, but they cannot
be underestimated by creators and formulators of public policies in the field of
education, because, in the translation of policies into practice, in microregulations at
school, the interests of the actors remain in the foreground, overlapping the very
objectives of the policies.

Keywords: Education. Macroregulation. Microregulations. Large scale assessment.
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1 INTRODUCAO

A escola é uma instituicdo de ensino que sofre pressbes para atender as
demandas da sociedade e do mundo do trabalho. As preocupacdes com o que ela
ensina e a maneira que ensina sao legitimas, tanto que para isso ha regulamentacgdes
e normas norteadoras de seu trabalho. Mas, as preocupacdes do Estado com a
educacdo passaram de regulacbes sobre 0S meios e 0S processos, que Sao
identificadas por Barroso (2004) como regulamentac¢des burocréticas, para controle
sobre os resultados, responsabilizacdo das escolas pelos seus indices e eficiéncia em
atingi-los com diminuicdo de despesas. Sob a égide do capitalismo, influéncias
neoliberais e neoconservadoras, as avaliacbes em larga escala garantem ao Estado
a prestacao de contas que a sociedade requer e, assim, a responsabilizacao sobre os
resultados educacionais recaem sobre as escolas, atendendo a uma légica de
mercado.

O controle sobre o que escola tem feito e ensinado atualmente tem se dado
por meio da avaliacdo em larga escala, uma forma de regulacdo da educacéo.
Regulacdo € o modo como séo definidas e controladas as orientagcdes, normas e
acOes que asseguram o funcionamento do sistema educacional e o papel do Estado
na garantia do direito a populacédo. O Estado, que anteriormente centrava maior parte
de sua acdo na regulacdo dos procedimentos, e, portanto, era mais burocratico,
passou a centrar sua acao na regulacéo dos resultados por meio da avaliacdo. Assim,
a partir de algumas reformas, e pelo interesse demonstrado pela avaliagdo, o termo
Estado Avaliador passou a ser utilizado em contraposicdo ao termo Estado
Providéncia (AFONSO, 2009b).

A regulagéo que a avaliagdo em larga escala exerce sobre a escola tem
precedentes em reformas politicas que ocorreram desde a década de 1980,
apontadas por Afonso (2009b), mas, até mesmo antes, como apontado por Brooke
(2012a) e Thiesen (2014), as politicas adotadas por paises considerados centrais
influenciaram na adoc&o dessas boas praticas como forma de melhorar a qualidade
da educacao, o que parece conferir legitimidade ao discurso politico que deixa de lado
as inovacgoes e solugdes nacionais por considerarem-nas insuficientes ou deficientes
(BARROSO, 2004).

As avaliacbes em larga escala possuem um longo histérico. No contexto

nacional, ja h4d mais de 25 anos foi implementada a avaliagdo de sistemas
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educacionais. E mesmo antes, desde os anos 1960, havia a preocupacéo especifica
com processos avaliativos escolares, quando se utilizou o primeiro teste para
verificacdo de aquisicdo de conhecimentos e sua relacdo com variaveis como nivel
socioecondmico (GATTI, 2013). A ideia de um sistema de avaliagdes veio mais tarde,
na década de 1980, quando as reformas ocorridas em paises centrais, como Estados
Unidos, por exemplo, influenciaram as politicas educacionais dos paises considerados
periféricos em um sistema de interdependéncia (BARROSO, 2005), caso do Brasil,
gue adota essas politicas nas esferas federal, estadual e municipal.

Desde os anos 1950, os Estados Unidos, na emergéncia de recuperar o
protagonismo e ineditismo cientifico e tecnoldgico, reformularam o curriculo para que
este se tornasse uma das principais vias de formacao técnica e cientifica dos cidadaos
americanos. Segundo Thiesen (2014), o uso de testes se tornou um instrumental para
controlar e certificar que o curriculo atendia a demanda industrial, o que era necessario
ao modelo capitalista. Reformas da década de 1970, também chamadas por Brooke
(2012a) de reformas da Guerra Fria, demonstraram que era necessario exercer
regulacdo sobre o curriculo ensinado nas escolas para se garantir competitividade
econdmica. O Brasil importou essa politica, ou, para fazer uso das palavras de Barroso
(2004), externalizou sua politica educacional.

A onda de reformas curriculares comecou a adotar padrbes de testes
estandardizados na década de 1980, com o relatério “Uma Nagdo em Risco”
(BROOKE, 2012; AFONSO, 2009b), que causou desconforto ao demonstrar que 0s
jovens americanos ndo apresentavam os patamares desejaveis nas avaliacdes. Na
década de 1990, as avaliacbes em larga escala, com testes estandardizados,
produziram uma nova cultura avaliativa e de responsabilizacédo; professores e escolas
foram responsabilizados pelos resultados, enquanto o Estado se eximiu da sua
responsabilidade (CASASSUS, 2013).

A avaliacdo tem varias funcdes e papéis. De forma geral, as funcdes de
melhorar a aprendizagem, selecionar e certificar sdo as mais referidas. Nas
organizacdes, Afonso (2009b) acentua que ela é um instrumento fundamental de
gestdo, além de estruturar suas relacdes de trabalho, controla-las e legitima-las.

Mas a avaliagdo tem também fungBes simbdlicas de controle social e
legitimacdo politica, e, para além do espaco pedagogico, ela tem cumprido essas
funcbes com maior relevancia em determinados momentos e em conjunturas

socioecondmicas especificas, como destaca Afonso (2009b). Por isso, ela se torna
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um meio de comunicacao entre educacgéo e sociedade, pois da informacgdes sobre o
sistema educativo ao mercado e regula o ensino na escola alinhando-o aos interesses
econdémicos.

O sistema educacional no Brasil é hoje avaliado nacionalmente por um
sistema de avaliagdo consolidado — o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica
(SAEB). As edicdes da avaliacdo em larga escala na escola de educacéo basica sédo
feitas censitaria e periodicamente com a aplicacao da Prova Brasil, acompanhadas da
divulgacéo de resultados e do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB).
Trata-se de um indice sintético que varia de 0 a 10 e é composto pela média
padronizada das proficiéncias dos testes em leitura e matematica e pelo fluxo escolar
calculado com dados do Censo Escolar Nacional (FERNANDES, 2017), que é
analisado de inUmeras formas, muitas delas feitas por especialistas de outras areas
gue ndo da educacao, como os estatisticos, por exemplo (CASASSUS, 2013).

Em grande parte das andlises, os economistas, representantes de interesses
de mercado, dao opinibes sobre quais seriam as causas dos baixos niveis de
desempenho dos estudantes brasileiros, mostrando como a economia tem
subordinado a educacao a seus interesses. Colocar a culpa da crise econdmica na
educacdo € um movimento de longo tempo, mas, na verdade, a educacéo é vitima da
economia, pois as “decis6es macroeconémicas a impossibilitam de desenvolver
projetos com qualidade democratica e cientifico-pedagogica” (AFONSO, 2009b,
p.130).

Ao longo de muitos anos, a avaliacdo em larga escala, como regulagéao
institucional, vem tentando um ajuste entre Estado e mercado. Se, por um lado, o
Estado quer o controle da situacdo sobre 0 que se ensina e como se ensina nas
escolas, implantando um curriculo Unico e um sistema de avaliagdo, por outro, 0
mercado também quer o controle por meio da divulgagédo dos resultados (AFONSO,
2009b). A midia tem contribuido com o objetivo do mercado divulgando os resultados
em forma de ranking e expondo as escolas e os sistemas de ensino de forma
descontextualizada da realidade em que estéo inseridos.

As avaliacdes em larga escala sdo objeto de inimeros artigos e pesquisas,
guando se trata de demonstrar seus impactos nas instituicées de ensino e no cenario
educacional nacional. Torna-se bem conhecido, portanto, que muitas estratégias sao
empregadas para garantir um bom indice a escola, principalmente em sistemas

educacionais onde se faz uso da meritocracia e bonificacdo dos professores mediante
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os resultados alcancados.

Dentre tantos efeitos levantados e estudados, destacam-se dois, a saber: a)
o reducionismo do curriculo ao ensino de contetudos das matrizes avaliativas — como
leitura e matematica —, que deixa em segundo plano outras disciplinas e dimensdes
gue compdem a formacao integral dos estudantes; e, b) a exclusdo dos estudantes
gue apresentam defasagens ou dificuldades de aprendizagem.

As politicas, em geral, como a avaliacdo em larga escala, por exemplo,
adentram a escola na tentativa de resolver problemas que, segundo Afonso (2009b),
nem sempre séo problemas ou foco de mudanca. Tornou-se, assim, uma constante
a crise educacional que, segundo o Estado e o mercado, deve ser resolvida por meio
de avaliacGes estandardizadas ou, como chamaria a Organizacao das Nacdes Unidas
para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO (2019), as “Avaliacbes de
Aprendizagem de Larga Escala”.

Mas as politicas publicas pensadas pelos reformadores tendem a dar uma
resposta para a sociedade, porém elas ndo buscaram na escola essa resposta, que é
onde, de fato, elas serao efetivadas. Os objetivos estdo norteados para satisfazer uma
sociedade cada vez mais competitiva e meritocratica, neoliberal e globalizada. Os
sistemas de avaliagdo adotados tanto por paises centrais como periféricos sdo um
exemplo dessa busca por solucionar o problema da qualidade do ensino, assumindo-
se que a pontuacdo na avaliacdo indica qualidade na educacdo, uma metafora
explicitada por Casassus (2013) e que tem regulado o trabalho na escola, bem como,
0s tempos e as acgdes, 0s atores e as rotinas, na busca por resultados.

Nessa jornada de reformas, o Estado se fez menos presente na oferta de
servicos para passar a avalia-lo, regulando o sistema pelos resultados. Mas o sistema
educacional € um sistema humano, com comportamentos e estratégias que podem
ser imprevisiveis (BARROSO, 2005) e que interage com as regulacdes externas
produzindo outras formas de regulacédo, em diferentes niveis, como destaca Barroso
(2006): a regulacao transnacional, a regulacdo nacional e a microrregulacao local, que
€ 0 objeto de pesquisa deste trabalho.

Com o histérico apresentado sobre avaliacdo em larga escala e congruente a
observacéo feita sobre a evolucdo do IDEB de uma escola de educacdo basica
municipal no interior do estado de Sao Paulo, o problema posto para investigacéo foi:
como se dao as microrregulacdes exercidas pelas professoras e pelas gestoras diante

do processo de avaliagcdo em larga escala representada pela Prova Brasil? O objetivo
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geral foi analisar, em face da avaliacdo em larga escala denominada Prova Brasil, as
microrregulacdes presentes no interior da referida unidade escolar. Como objetivos
especificos, pretendeu-se: identificar em que acdes dos gestores escolares e de
alguns professores as microrregulacdes estdo presentes, compreender como elas
ocorrem e em que ambitos de atividades, e quais sdo seus motivos e suas logicas
proprias.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objeto os processos de
microrregulacdo na escola, em interface com a regulagao externa, representada pela
politica de avaliacdo em larga escala na educac¢ao basica, no periodo de 2011 a 2019
com as edi¢cdes da Prova Brasil. Sendo uma pesquisa de campo, o estudo se deu em
uma escola municipal de educacéo basica de municipio do interior do estado de Séo
Paulo, que foi selecionada por ter subido o seu IDEB entre os anos de 2011 e 2019.

Os dados foram construidos por meio de entrevistas semiestruturadas com
nove professoras que estiveram a frente das turmas avaliadas em uma ou mais
edicdes da Prova Brasil, de 2011 a 2019, e quatro membros da gestdo escolar: a
diretora, a vice-diretora e duas coordenadoras que participaram de edicOes da Prova
Brasil nesse recorte temporal. E, também, pela realizacdo de um grupo focal com as
professoras.

A escolha de entrevistas para obtencéo de dados se justifica por ser uma fonte
essencial de informacdo e, além disso, por serem fundamentais para mapear
“praticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradicdes ndo estejam
claramente explicitados” (DUARTE, 2004, p. 215).

E, ainda, a escolha pelo grupo focal para também se construir dados se da
pela forma mais espontanea de entrevistar um grupo de pessoas, embora se tenha
um roteiro de tépicos sobre o problema a ser estudado, permitindo ao entrevistador
fazer perguntas para sondar razdes e motivos, pontos de vista e significados, nao
obedecendo a uma estrutura formal, a rigor (GATTI, 2005).

Os dados construidos a partir das entrevistas e do grupo focal foram
apresentados e discutidos em unidades tematicas que nortearam o0s roteiros de
entrevistas: 0 que pensam as professoras e gestoras sobre a Prova Brasil; as
estratégias utilizadas diante da Prova Brasil e 0s interesses que pautaram a escolha
das estratégias nos trés dominios de acdo comuns a professoras e gestoras:

pedagogico, administrativo e relacdo escola e familia. A andlise dos dados se
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fundamentou em categorias definidas a priori: estratégias, interesses, conflitos e
l6gicas de acéo.

A hipotese levantada é a de que as microrregulacdes na escola sejam uma
sintese da multiplicidade de estratégias, relacionadas a valores e interesses
individuais e coletivos dos professores e gestores, construidas na acao e pela agéo,
e gue podem as vezes reforcar os processos de regulacdo representados pela
avaliacao externa e as vezes confronta-los, alternando-se.

Entendemos que a pesquisa se justifica porque, no campo das politicas
publicas, os estudos e investigacbes tém se concentrado mais na andlise das
macrorregulacdes, que seriam as regulacdes institucionais exercidas pelo Estado em
nivel federal (BARROSO, 2006), e em como elas sado formuladas e implementadas
nos sistemas educacionais e unidades escolares, havendo ainda um vasto campo
para entender como elas séo ressignificadas no interior das escolas (NASCENTE,
CONTI, LIMA, 2017). Assim, a discusséo sobre as microrregulacdes na interface com
as politicas de avaliacbes em larga escala na escola podem contribuir para o
entendimento de como as politicas sdo reguladas nas instituicbes escolares até
chegar aos estudantes, permeadas de ldgicas, interesses e conflitos que ora atendem
as regulacdes dos sistemas, ora nao.

Os atores do cotidiano escolar, em especial os professores e 0s gestores, ndo
sdo passivos executores das politicas nacionais que regulamentam o sistema
educacional, eles reinterpretam as regulacdes e, de diferentes formas, se apropriam
delas para fazer os ajustes locais que Barroso (2006) caracteriza como um complexo
jogo de estratégias, negociacfes e acdes desses atores. Pouco se tem falado sobre
a apropriacdo dessa politica no interior das escolas, por suas equipes e profissionais,
e sobre o percurso historico da construcao da realidade vivenciada na articulacao das
macro e microrregulacdes no ambito escolar.

A nova regulacdo na politica educacional interfere na organizagcao do sistema
escolar e das escolas individualmente, mas como 0s sistemas escolares continuam a
contribuir com a regulacéo social (OLIVEIRA, 2005), € importante entender o que os
professores e gestores fazem e por que o fazem diante das avaliacbes em larga
escala, ja que essas implicam forte regulagdo pautada em resultados.

Uma politica de resultados, como abordado por Thiesen (2014), tem a fungéo
de regular o sistema educacional. O Estado como regulador e avaliador opera na

formulacdo dessas politicas em um ciclo constante de ajuste do que se ensina e de
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como se ensina na escola a fim de servir a interesses econdmicos do mercado
neoliberal. O percurso dessas politicas até o chdo da escola € longo e perpassa
sistemas e redes provendo a gestdo escolar no papel de mediacdo entre a
macropolitica e sua implementacao na escola (NASCENTE, CONTI e LIMA, 2017).

No contexto micro, os membros da escola podem se adaptar as
macrorregulacdes, podem se conformar a elas, resistir ou, ainda, procurar caminhos
para sua implantacdo. As microrregulacdes no cotidiano escolar podem ajudar a
acomodar ou a transformar (NETO, 2015). Se, por um lado, as politicas séo vistas
como solugdo para um problema e feita por meio de legislagbes ou prescrigcbes
normativas, por outro, desconsidera a atuacdo da politica dentro das escolas, ou
mesmo em seu entorno. Desconsidera, também que “a politica é feita pelos e para os
professores; eles sao atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica. A politica é
escrita nos corpos e produz posigdes especificas de sujeitos” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 13).

As politicas nao ditam a pratica, porque nao dizem o que fazer, como afirmam
Ball, Maguire e Braun (2016), mas algumas delas podem estreitar para mais ou para
menos as respostas criativas que os professores podem formular diante da regulagéo,
ja que os docentes buscam interpretar e traduzir as politicas para a pratica. E o que
acontece com os novos modos de regulacdo, especialmente avaliacbes em larga
escala, que ndo ditam os meios, ndo constrangem 0s processos, mas regulam os fins
esperando elevacdo do desempenho dos estudantes nos exames, e fazem com que
os professores produzam algumas respostas.

Nesse sentido, a pesquisa pode contribuir para: maior compreensao tanto das
microrregulacdes no interior das escolas quanto da forma como séo produzidas pelos
professores e gestores quando pressionados pelas macrorregulagcdes; e para uma
perspectiva em politicas educacionais que saiam de um circulo vicioso de reformas
gque nao resolvem o que se propdem resolver porque raramente consideram o
contexto escolar e os professores.

Esta pesquisa se subdivide em sete se¢cfes. Nesta introducdo apresentamos
a delimitacdo do tema, a questdo e os objetivos da investigagcao, justificando a
necessidade e a importancia do estudo. Entdo, a seguir, nos debrucamos sobre a
revisdo da literatura, trazendo as teorias que cingiram o objeto de estudo, para, nas

proximas sec¢des, contextualizar a pesquisa.
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Para entendimento de todo o contexto, na secéo trés, buscamos apresentar o
significado de regulacdo, em que niveis e de que forma se da, destacando-se o papel
do Estado e de outras instancias, apoiando-nos em Barroso (2004; 2005; 2006),
Oliveira (2005), Krawczyk (2005; 2008). Buscamos, também, na secao quatro,
compreender o percurso histérico das reformas curriculares, abordando o papel da
avaliacdo e culminando nos sistemas avaliativos como novos modos de regulacéo.
Para isso, apoiamo-nos em Afonso (2009b), Brooke (2012a), Luckesi (2011), entre
outros. E a compreensao das microrregulacées no ambito da organizagcéo escolar,
referenciando-nos em Ball (1994); Gonzélez (1998); Barroso (2006) e Van Zanten
(2006) foi apresentada na sec¢dao cinco.

A metodologia, o l6cus e os sujeitos da pesquisa foram explicitados na secao
seis, com a contextualizacdo do municipio e da escola em que se deu a investigacao,
a sua selecdo e a caracterizacdo das professoras e das gestoras participantes da
pesquisa, apresentando, também, os instrumentos utilizados na constru¢do dos
dados. Os resultados foram apresentados e discutidos na sec¢éo sete, apresentando
a analise sob as categorias definidas a priori fundamentadas no referencial tedrico
dessa tese. Por fim, as consideracdes finais trazem conclusdes sobre a constituicdo

das microrregulagdes na escola e inquietagoes.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Desde a criacdo e implantacédo do SAEB e, posteriormente, da consolidacéo da
Prova Brasil e do IDEB, as pesquisas e estudos no Brasil vém girando em torno dos
impactos da avaliacdo em larga escala sobre os sistemas de ensino e sobre a rotina
escolar, analisando-se seus efeitos sobre o processo pedagdgico, sobre a préatica do
professor e sobre o trabalho na escola. O que nos leva a identificar muito
conhecimento produzido sobre a macrorregulacdo que a avaliacdo em larga escala
representa sobre a educacdo. Como esta pesquisa tem como objeto de estudo as
microrregulagcbes, a revisdo da literatura foi feita buscando encontrar teses,
dissertacfes e artigos que abordassem esse tema.

O levantamento foi realizado no periodo de fevereiro a agosto de 2020 na base
de dados de teses e dissertacbes e de periddicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, e no Banco Digital de Teses
e Dissertacfes — BDTD. Também foi feito um levantamento na Scientific Electronic
Library OnLine — SCIELO. Os descritores para a busca foram definidos em virtude do
objeto e tema desta pesquisa, que se refere as “microrregulagdes”, e as “avaliagdes
em larga escala”, ou “avaliagbes externas”, como também s&o conhecidas, e, também,
pelo descritor “regulagcdo”, que remete ao que as avaliagbes em larga escala
representam, mas se refere também ao que ocorre localmente. Cronologicamente, a
busca foi delimitada aos ultimos 10 anos, periodo compreendido entre 2009 e 20109.

Iniciamos o levantamento das dissertacdes e teses no banco da CAPES e no
BDTD com o descritor “avaliagdo externa”, que trouxe mais de 30 mil trabalhos
listados. Para refinar a pesquisa, decidimos combinar os descritores: “avaliagdo em
larga escala” e “regulagao”, o que nos trouxe 19 resultados com 13 dissertacdes e
seis teses. Com os descritores combinados “avaliacdo externa” e “regulagcao”
obtivemos 10 teses e sete dissertacoes.

Buscamos, também, tanto no banco da CAPES quanto no BDTD, pelos estudos
com o descritor “Microrregulagao” e os descritores combinados “avaliagdo em larga
escala” e “microrregulagao”, que ofereceram poucos resultados, cinco dissertacoes,
0 que nos levou a pesquisarmos utilizando também o descritor “micropolitica” e os
descritores combinados “avaliacdo em larga escala” e “micropolitica”, uma vez que
esse termo se refere, assim como o termo microrregulacdo, a acao local dos sujeitos

gue implementam as politicas. Os resultados também trouxeram poucos trabalhos:
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trés teses e uma dissertacdo. A pesquisa na SCIELO identificou nove artigos pelo
descritor “avaliacdo externa” e dois artigos pelos descritores combinados “avaliagcéo
em larga escala” e “microrregulagdo”. Para os demais descritores ndo houve
resultados.

A revisdo da literatura efetuada detectou consideravel volume de trabalhos,
entre teses e dissertacdes, que se referiam a avaliacdo em larga escala e regulacéo,
gue, somando-se aos trabalhos identificados pelos descritores microrregulacéo e
micropolitica, resultou em 26 dissertacdes e 19 teses. Acrescentando-se 0s onze
artigos encontrados na SCIELO. Analisando-se pelo titulo, resumo, sumario,
introducédo e outras secfes quando nado se obtinha as informacdes no resumo, foram
excluidos os trabalhos que se relacionavam ao estudo dos impactos das avaliacfes
em larga escala sobre o trabalho da escola e foram mantidos os que focalizavam as
acOes e o trabalho da gestao escolar e dos professores diante da avaliagdo em larga
escala, restando para analise oito teses, 14 dissertacfes e um artigo. Os trabalhos
encontrados se estruturam em trés grupos que se distinguem pelos objetivos e
achados das pesquisas.

Pelas teses e dissertacdes levantadas a respeito da tematica da avaliagdo em
larga escala como regulacao sobre o ensino na escola e sobre as microrregulagdes,
constatamos que, em um primeiro grupo, os trabalhos académicos encontrados
buscaram identificar os fatores escolares como elementos configuradores de sucesso
ou insucesso na melhoria do IDEB, e essas pesquisas demonstraram que 0S
professores e gestores assumem a Prova Brasil como mecanismo para melhorar a
qualidade da educacao (PAZ, 2011; VIEIRA, 2014); desenvolvem projetos com o
objetivo de melhorar o IDEB, pois se sentem mal com a responsabilizacado pelos
resultados (SILVA, 2012); ou buscam outros culpados, como os familiares e as
condi¢cbes em que vivem os discentes (VIEIRA, 2014). Muitas vezes as
condi¢cbes mais privilegiadas da escola, pela localizagdo em que se encontra e pelo
publico que atende, tornam-se um fator de privilégio para elevar e manter o indice
gerado a partir da Prova Brasil (HORNICK, 2012).

Em um segundo grupo, observamos que os pesquisadores, em seus achados,
reconheceram, mesmo quando objetivavam identificar as percepg¢des dos professores
sobre a avaliagdo em larga escala, certa apropriacdo que faziam dessa regulagao no
ambiente escolar, ou da interpretacdo de seus resultados, conclusdes similares aos

estudos do primeiro grupo, em que 0s sujeitos, na escola, apresentaram acdes para
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buscar melhorar o IDEB da unidade escolar (VIEIRA, 2014; COLOMBO, 2015;
SOUZA, 2016; FURTADO, 2017).

Entre esses estudos, também ha os que apontaram que as escolas assumem
o IDEB como mecanismo para se buscar a qualidade na educacéo (PAZ, 2014,
AUDINO, 2014; GAIOLA, 2015). Mas, em geral, h4 muita pressao para se ter um IDEB
elevado e as acfes adotadas convergem para o reducionismo do curriculo ao que se
€ avaliado na prova e para a aplicacédo de simulados e treinos para a prova. A pressao
vem da gestao do sistema, e 0s gestores escolares a repassam a suas equipes, como
apontado por Souza (2016) e Furtado (2017). A gestdo escolar assume um papel
importante nos estudos de Nanni (2015), que vincula o aumento do IDEB na escola
pesquisada ao perfil do gestor escolar.

Assim, a pressdo para se elevar o IDEB de uma escola ou para manté-lo é
reincidente nesse segundo grupo, aparecendo com maior énfase em Silva (2012),
Silva (2016) e Souza (2016) a partir da analise do peso da responsabilizacdo pelos
resultados. Nas falas dos sujeitos, aparece também o0 peso de uma gestdo que adota
0 gerencialismo como mecanismo de controle e a comparacédo da escola com uma
empresa em que se esta sempre a perseguir metas (BALSAMO, 2014), além de uma
preocupacdo constante com O rangueamento e a competicdo entre escolas
(FISCHER, 2016). Mas assim como tais sujeitos sado culpabilizados, buscam
culpabilizar outras instancias como as familias e o nivel socioecondmico dos
estudantes (VILAS BOAS, 2016; VIEIRA, 2014).

O que se percebe de forma contundente € que a percepcdo dos professores
vai de aspectos positivos a negativos sobre a avaliagcdo em larga escala representada
pela Prova Brasil (GAIOLA, 2015; COLOMBO, 2015; SILVA, 2016; FISCHER, 2016).
A negatividade quanto aos significados que os resultados da Prova Brasil podem ter
domina as falas dos professores, que consideram que essa avaliagdo nao retrata a
realidade da escola, estando desconectada dos aspectos reais do cotidiano, nem o
gue, de fato, se produz nela (GAIOLA, 2015; VILAS BOAS, 2016). Nas escolas onde
o IDEB é alto e é retroalimentado por fatores externos, como nivel socioeconémico e
cultural da comunidade e sua localizacdo geografica, fatores internos tendem a
corroborar o indice, apresentando baixa rotatividade de docentes, por exemplo, e
maior adesdo a avaliagdo em larga escala por parte da equipe (HORNICK, 2012).
Resta, por fim, um Unico desafio, do ponto de vista da gestéo, para se obter um melhor

IDEB, de acordo com estudo de Audino (2014): a gestao participativa.
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Para professores, a constante situacdo de avaliacdo externa corrobora com:
sentimentos de ansiedade, medo, tensédo e aversao (GAIOLA, 2015); percepcao de
intensificacdo do trabalho docente, mas com aceitacéo da responsabilizacdo por nao
perceberem a logica do Estado Avaliador (ASSUNCAO, 2013); percepcao de falta de
autonomia e liberdade aos professores (VILAS BOAS, 2016).

Além disso, encontramos nos estudos dessa revisdo da literatura, o
condicionamento das acOes aos efeitos da Prova Brasil na escola, como ja
acentuados: treino para a prova, reducionismo do curriculo a matriz da prova,
simulados e planejamento de ensino elaborados a partir dos descritores de leitura e
matematica (SILVA, 2012; ASSUNCAO, 2013; VIEIRA, 2014; COLOMBO, 2015;
SOUZA, 2016; SILVA, 2016; FURTADO, 2017).

Santos (2016) ainda aponta que a Prova Brasil ndo suscitou o debate e a
reflexdo na escola sobre a qualidade do ensino, como € o objetivo declarado dessa
avaliacao, e Fischer (2016) ressalta que a auséncia de reflexdo e debate se da pela
forma como se apresentam os resultados da avaliacdo, apenas pelo aspecto
guantitativo.

Apesar de Siqueira (2017) apresentar um estudo em que também a escola
investigada ndo demonstrou refletir sobre os resultados da Prova Brasil para melhorar
0 processo de ensino e de aprendizagem, seu trabalho é uma excecdo em relacdo
aos outros, pois o locus de pesquisa é uma unidade escolar em que o trabalho docente
ndo foi dominado pela légica da avaliacdo em larga escala. Os professores séo
resistentes por entenderem que é o trabalho deles que esta sendo avaliado e por
apresentarem uma concepcdo de avaliacdo mais tecnicista, em que o professor é
guem regula o processo de escolarizacdo do estudante em sala de aula, uma visao
de carater de exclusado, que se apreendeu mais das falas dos professores dos anos
finais, mas néo ficou fora do que disseram os professores de anos iniciais, embora
tenham apresentado uma perspectiva de avaliagdo um pouco mais inclusiva.

No terceiro grupo, identificamos as pesquisas que levantaram: a gestdo de
projetos complementares de uma escola organizados a partir de seu Projeto Politico
- Pedagdgico — PPP, em contraponto a politicas educacionais de padronizacdo da
gestao, como apontado por lunes (2014); as distintas posi¢cdes da gestao escolar e do
corpo docente em relacdo ao desempenho na avaliacdo externa como processo de
micropolitica da escola (MOREIRA, 2018); os movimentos de conformacdo ou

resisténcia em face as avaliagbes em larga escala (HOJAS, 2017; DIAS, 2014).
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Dias (2014) identificou dois momentos distintos de concepcdes dos professores
sobre a avaliacdo em larga escala. Analisando a aplicacdo da Provinha Brasil, que
tem funcado diagnostica, diferente da Prova Brasil, no interior de uma escola, a autora
concluiu que as microrregulacbes locais podem fazer da Provinha Brasil um
instrumento de exclusdo ou de inclusédo, a depender do uso que os professores
fizerem dela e, no caso da pesquisa, tal concepcao se alterou apés momentos de
intervencao da pesquisadora com proposicdes de reflexdo e formacao a respeito dos
resultados.

A pesquisa de lunes (2014) demonstrou um viés diferente das outras. A escola
investigada, por meio de uma gestao participativa e um PPP, consegue ser um
contraponto as politicas de regulacdo homogeneizantes, criando projetos
complementares ao curriculo da rede e atendendo, assim, as necessidades dos
estudantes, ndo somente as finalidades impostas pelo sistema.

As investigacdes de Hojas (2017) e Magalhaes (2018) se aproximam na analise
da atuacdo dos profissionais na escola diante das avaliacbes em larga escala.
Magalhées (2018) revela as taticas avaliativas construidas por duas professoras no
cotidiano escolar, como movimento de microrresisténcia ao sistema de avaliacéo e
como forma de escapar ao controle da regulacdo externa. Assemelha-se ao
movimento de resisténcia indicado por Siqueira (2017), pois essas professoras,
apesar de construirem suas taticas avaliativas, ainda conservavam uma concepcao
de avaliacdo classificatéria e seletiva em vista de ainda compreenderem a fungéo
docente como de professor transmissor de conteldo. E Hojas (2017) identifica a
relacdo de reforco e de resisténcia ao Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo - SARESP nas atividades desenvolvidas nas escolas
estaduais. No entanto, as autoras, apesar de identificarem a atuacéo de professores
diante da avaliacdo em larga escala, ndo analisaram os interesses que impulsionaram
essas acoes e as estratégias adotadas pelos profissionais das unidades escolares.

Moreira (2018) nos apresenta um movimento de performatividade na escola
investigada, que primava pelo desempenho discente, mas sem plano de apoio aos
estudantes com dificuldades. A promocéo da apropriacdo sobre os resultados da
avaliacdo em larga escala nao era considerada como tarefa da escola, mas como
incumbéncia da Secretaria de Educacéo.

Mendes et al. (2015), apresentando a investigacao realizada em 20 escolas de

trés cidades, Campinas, Sao Paulo e Porto, mostram um caminho para a atuacao de
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professores e gestores das escolas publicas em contraposicdo & macrorregulagéo
representada pela avaliacdo em larga escala, fazendo uso da autoavaliacdo e da
avaliacao institucional como contrarregulacéo, instrumento apresentado nos grupos
de estudos desses professores e gestores junto as universidades publicas.

Em suma, esse levantamento nos permite concluir que as investigacdes e
pesquisas tangenciaram as microrregulacdes na escola como a producdo de
diferentes acdes, mas nao trataram de analisar as microrregulacdes exercidas pelos
professores diante da politica de avaliacdo em larga escala no que diz respeito a seus
interesses, estratégias e légicas de acdo, ou conflitos que ocorreram internamente na
reinterpretacéo e ressignificacdo das politicas de avaliacdo. A revisdo da literatura,
além de prover algumas contribuicdes relevantes com seus achados, levou-nos ao
gue ja foi produzido e ao que ainda pode ser estudado, como € o objetivo da presente
tese: analisar, em face da avaliagdo em larga escala denominada Prova Brasil, as
microrregulacdes presentes no interior de uma unidade escolar , com os objetivos
especificos de identificar em que acBes dos gestores escolares e de alguns
professores elas estao presentes, como elas ocorrem, em que ambitos de atividades
e, por fim, seus motivos e suas logicas proprias.

Para contextualizar a pesquisa no campo teorico, as proximas secodes
discorrerdo sobre o que é a regulacdo e 0 que representa para escola;, como a
avaliacao se transformou em uma macrorregulacao; e o que € microrregulacao e seus
elementos configuradores. Adentraremos a proxima secao contextualizando o

conceito de regulagao.
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3 AVALIACAO COMO REGULACAO DA EDUCACAO

A avaliacdo em larga escala para o ensino fundamental no Brasil, tema deste
estudo, € representada pela Prova Brasil, aplicada a cada dois anos de forma
censitaria nas escolas publicas e de forma amostral na rede privada. Ela compde o
SAEB. Esta é uma politica publica, juntamente com outras politicas publicas
educacionais, que representa as novas formas de regulacdo sobre a educacdo no
pais, sob o guarda-chuva do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, um
plano executivo formulado para colocar em pratica as metas quantitativas do Plano
Nacional de Educagéo - PNE 2001-2010 (HADDAD, 2008).

A fim de compreender o funcionamento de todo processo avaliativo nacional,
esta secdo apresentara o conceito de regulacdo e a forma como o Brasil passou de
regulamentacdes que emanavam em tese de um Estado Provedor, para as novas
regulacbes que, agora, provém de um Estado Avaliador, como explicita Barroso
(2005), que também lanca luz sobre as convergéncias e divergéncias desse fendmeno
em alguns paises centrais, semiperiféricos e periféricos. A partir de reformas e de
fatores emergentes em nivel global, ha uma mudanga no papel do Estado, de prover
educacdo, e uma descentralizagcdo desse processo, mas ele ainda nao se retira
totalmente, concentrando em si a fungéo de avaliar. A forma como se da a interacéo
da politica da avaliacdo em larga escala nas diferentes instancias e contextos levam
a desdobramentos da regulacdo em dimensdes e niveis diferentes, que também seréo
tratados neste capitulo, a luz de Barroso (2003; 2004; 2005; 2006), Krawczyk (2005;
2008) e Oliveira (2005).

Antes de se definir regulacdo e entender como ela se da em diferentes
ambitos e instancias no campo da educacao, é preciso identificar a conjuntura em que
ela se insere e a configuracdo politica e econdémica adotada pelo Estado que introduz
a avaliagdo como regulacéo. Trata-se de uma conjuntura internacional que envolve os
conceitos de neoliberalismo, gerencialismo e accountability, e a composicdo do

Estado Avaliador.

3.1 Estado, Economia e Politica

A regulacéo da educacéao pelo Estado por meio da avaliacdo em larga escala

se fez presente no cenario nacional por inUmeras razfes relacionadas a contextos
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internacionais e reformas em paises centrais que avancaram para outros paises,
constituindo-se em regulacdes transnacionais e tomando formas hibridas na politica
nacional, o que néo seria de outra forma, haja vista a historia e cultura de cada nacgéo.

Contudo, h&4 uma conjuntura maior que condiciona e direciona as politicas
educacionais e, especificamente, a avaliagdo em larga escala como regulacéao sobre
a educacdo. Esclarecemos que sao necessarias e pertinentes a regulacdo e a
avaliacdo na educacéo para que o poder publico preste conta do que faz aos cidadaos
e que, a partir do que se avalia, proponha politicas publicas que de fato melhorem o
servico para a populagdo. Mas a centralizacdo das politicas e sua regulagdo por
resultados, como pretenso discurso da qualidade, serve mais ao mercado que a
propria educacao.

Os primérdios dessa conjuntura remontam e se centram em uma ideologia
econdmica que prega o neoliberalismo, uma nova ordem econémica mundial regida
pela abertura das economias nacionais a concorréncia em escala global e ao livre
movimento de investimentos e tecnologias, que levou os paises a reformarem seus
sistemas educacionais para garantir a competitividade em um cenario de economia
baseada em concorréncia e redemocratizagéo do sistema politico (BROOKE, 2012a).
Surgido apds a Segunda Guerra Mundial, preconizava a reducdo da intervencéo
estatal — Estado Minimo — em contraposicdo ao Estado de Bem-estar Social.

O neoliberalismo, adotado por Thatcher na Gra-Bretanha e por Reagan nos
Estados Unidos, trata-se antes de tudo, segundo Harvey (2008), de uma teoria
fundamentada em préticas politicas e econdmicas que se centram na ideia de que o
bem-estar pode ser melhor quando as liberdades e capacidades empreendedoras dos
individuos sé&o liberadas em ambito institucional de sdlido direito a propriedade
privada, livre mercado e livre comércio. E o Estado exerce o minimo de intervengéo
possivel no mercado, restringindo-se a garantir e preservar a estrutura apropriada a
essa pratica.

Harvey (2008) destaca que o neoliberalismo foi bem acolhido nas préticas e
pensamentos politico-econdmicos desde os anos 1970, adotando-se a retirada do
Estado de muitas areas de bem-estar social, a desregulacéo e a privatizacéo, e seus
defensores ocupam posicoes de destaque e influéncia em diversos campos como o
da educacdo, de diversos setores-chave do governo, da comunicacdo, das
corporacoes e instituicdes financeiras e de orgaos internacionais, que financiavam as

reformas em paises periféricos, promovendo a uniformidade da ideologia neoliberal.
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No campo da educacdo, as reformas educacionais que ocorreram na
Inglaterra a partir da década de 1960 foram constituidas sob o conflito e a alternancia
de poder (politico e ideoldgico) entre os partidos Conservador e Trabalhista e
promoveram mudancas no sistema educacional inglés — inclusive o
redimensionamento das funcdes da escola e dos saberes produzidos por ela,
dando origem a uma nova cultura escolar que reforca os conceitos de eficacia e
eficiéncia, produtividade e exceléncia. Dentre as principais reformas educacionais
inglesas verificadas no periodo estdo: implementacdo do curriculo Gnico e das
avaliagOes externas, énfase na meritocracia e na seletividade, privatizagdo e
racionalizacdo administrativa e financeira dos recursos que aproximaram ainda mais
a educacéo do desenvolvimento econémico.

No Brasil, o neoliberalismo teve inicio a partir de 1990, na era Fernando Collor
de Melo e se consolida nos governos de Fernando Henrique Cardoso, de 1995 a 2002,
com a reforma gerencialista pautada na New Public Management no Reino Unido e
nos Estados Unidos, que tinha como aspectos centrais a definicdo prévia de objetivos,
a sua mensuracdo e quantificacdo, e que surgiu apdés a crise do capitalismo,
adaptando-se os principios do liberalismo econdmico ao capitalismo moderno e
incentivando-se a livre competicdo, a circulagdo de capital e privatizacdo de
empresas, enquanto estimulava-se menos investimentos em  politicas
assistencialistas (AMESTOY, 2019).

As formas de gestdo empresarial foram transplantadas para o campo da
educacdo com a descentralizacdo administrativa e financeira da gestdo escolar, a
neotaylorizacao do trabalho docente, separando na escola os que gerem dos que séo
geridos, com a presenca de indicadores educacionais, curriculo nacional e avaliacédo
em larga escala, bonificacdo por resultados, performatividade e concorréncia entre
escolas (AMESTOY, 2019). Os conceitos e critérios da economia como: eficiéncia,
produtividade, relacbes de mercado, clientelas, preferéncias de consumidores, foram
aplicados ao modo de organizar a escola ao longo de décadas (BROOKE, 2012d).

Essas reformas visavam oferecer os servi¢os de educacéao de forma eficiente
e obter um melhor custo-beneficio. Os reformadores atrelavam a ineficiéncia dos
sistemas publicos de educagdo a prépria burocracia do sistema e a resisténcia dos
professores vistos como resistentes a modernizacdo. Quando esses conceitos e
critérios adentram a escola, as tecnologias da reforma, gerencialismo e

performatividade, recaem sobre os professores, como Ball (2005) destaca.
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Ball (2005) define o gerencialismo como o mecanismo de inser¢ao da cultura
empresarial competitiva no setor publico. Mas ndo € uma mudanca realizada de uma
vez, ela se faz de mudancas maiores ou menores, discrepantes, e em grande numero
gue objetivam incutir performatividade na alma do trabalhador e “uma atitude e uma
cultura nas quais os trabalhadores se sentem responsaveis e, a0 mesmo tempo, de
certa forma pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da
organizagao” (BALL, 2005, p.545).

A performatividade, para Ball (2005) € uma tecnologia, uma cultura e um
método de regulamentacdo que emprega julgamentos, comparacfes e
demonstracdes como meios de controle, atrito e mudanca. O desempenho individual
€ demonstracdo de qualidade e é comparado, julgado e estimulado por meio da
publicacéo de informacgdes e indicadores.

O gerencialismo vem do campo econdmico e requer padroes e
estabelecimento de uniformidades para poder comparar a produtividade, dai a
guestdo da avaliacdo com testes padronizados e curriculo comum. Essa € uma
reforma que se deu na Inglaterra com Thatcher e avancou pelo mundo principalmente
por meio de organizagcbes transnacionais e tiveram carater homogeneizante em
paises como Brasil, Chile, Argentina e México, como relata Krawczyk (2000).

Os organismos internacionais como a Comissao Econémica para a América
Latina e o Caribe — CEPAL e a Oficina Regional de Educacao para América Latina e
Caribe — OREALC vincularam as reivindicacdes de democratizacdo da educacéo,
segundo Krawczyk (2000), aos principios veiculados pela reforma da Inglaterra:
competitividade, desempenho e descentraliza¢do. Diferentes paises iniciaram suas
reformas educacionais a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacé&o para Todos,
realizada em 1990 em Jomtien. Uma nova forma de organizacdo e gestdo da
educacéo publica se instala nos sistemas e instituicdes de ensino, com consequéncias
para a organizacéo do trabalho docente, para as rela¢des de trabalho, impactando as
fronteiras entre o publico e o privado, a distribuicdo de atribuicdes e responsabilidades
entre instancias locais e centrais e a logica do financiamento da educacgéo, no Brasil
e em diferentes paises da América Latina.

Apesar da pretensdo de impor a padronizacdo das acdes para a regiao, e
embora os estudos oficiais demonstrem uma despreocupacdo nesse sentido e
reiterem o carater homogeneizante das reformas, as diferentes culturas politicas de

cada pais intervém na concretizacdo das mudancas.
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A reforma gerencialista reflete 0 mundo privado, industrializado e empresarial
na vida cotidiana de professores e profissionais da educacéo. Afirma-se que 0 novo
cenario requer a geracdo de capacidades e competéncias indispensaveis a
competitividade internacional de um pais, para aumentar o potencial cientifico-
tecnolégico e a formacdo de uma cidadania vinculada a competividade dos paises.
Complementar ao que Krawczyk (2000) aponta, Gajardo (2000), salienta que a
maioria das reformas nos paises da regido do Brasil incluem os conceitos de
gualidade, eficiéncia e equidade, e as reformas da década de 1990 nesses paises se
estruturaram em torno de quatro eixos: gestdo, qualidade e equidade,
aperfeicoamento docente e financiamento.

Os principios do gerencialismo podem ser notados nos quatro eixos: no
primeiro e no Ultimo eixo, encontram-se a racionalizacdo de recursos, a
descentralizacdo da gestdo e a avaliacdo do desempenho. Nos segundo e terceiro
eixos, encontra-se a exortacao a utilizacdo de recursos de forma eficaz, que necessita,
portanto, de escolas eficazes que enfatizem resultados académicos com ordenamento
do ambiente escolar (GAJARDO, 2000), o que coloca a gestdo em evidéncia.

Implicada pelas reformas que marcaram hegemonicamente a trajetoria das
politicas educacionais no Brasil com a légica da descontinuidade por se tratar de
politicas conjunturais de governo e ndo de planejamento de politicas de Estado de
longo prazo (DOURADO, 2007), a gestdo educacional se viu frente a regulacdes
subjacentes aos processos das reformas que forjaram as condicbes para sua
materialidade.

Além da descontinuidade e desarticulagdo com a gestao e a organiza¢do, com
a formacao inicial e a continuada, com a estrutura curricular e com os processos de
participacdo, segundo Dourado (2007), tais politicas representam uma gestao
centralizadora e de pouca eficacia pedagdgica. E mesmo que tenham provocado
alteragOes de rotina, ajustes e adequacgdes nas instituicbes escolares, o que significa
uma supressado de acles consolidadas na pratica escolar sem efetivar o novo, elas
séo, na verdade, segundo o autor, paradoxos de discursos de reformas que se dizem
descentralizadas e democréticas, mas instituem o contrario.

Em muitos casos, resultou em ajustes e arranjos funcionais dos processos
em Curso nesses espacos, alternando, por vezes, a légica e a natureza das
escolas e, em alguns casos, a sua concep¢ao pedagogica, a fim de cumprir

obrigagbes “contratuais” com o governo federal no ambito da prestagéo de
contas (DOURADO, 2007, p. 927, destaque do autor).
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Dourado (2007) nos aponta esses paradoxos por meio de analise das
reformas do PDE, Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE e Conselhos
Escolares. O PDE, com foco e agdo politico-pedagogica fundamentados na
concepcao gerencial, se desarticula do Ministério da Educagéo e Cultura — MEC no
esforco para apoiar a democratizacéo da gestao escolar no que se refere a dimensao
técnica e financeira. O PDDE, que repassa anualmente recursos financeiros por meio
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE para aquisicdo de
materiais permanentes e de consumo, reparos e manutencédo da unidade escolar,
requer a constituicdo de unidades executoras dentro das unidades escolares, o que
acaba por “redirecionar os espacgos de participacao e deliberagao, como os conselhos
de escola, em unidades executoras” (DOURADO, 2007, p. 933). E ainda restringe a
autonomia da escola a gestéo financeira.

O Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares foi projetado para
contribuir com a discussdo sobre a importancia desses conselhos e fortalecer a
existéncia deles nas unidades escolares. Segundo Dourado (2007), em alguns casos,
constituem-se em 6rgao corresponsavel pela gestdo administrativa e pedagogica das
escolas, mas em outros casos foram transformados em unidades executoras atuando
restritivamente na prestacdo de contas e regras disciplinares em razdo do PDDE.
Dourado (2007) observa a limitagdo do Programa de Fortalecimento dos Conselhos
Escolares imposta por outro programa do proprio governo federal, o PDDE. Ainda
ressalta as concepcdes gerencialistas em que se pauta o PDE em contraposicéo a
centralidade que se confere a gestdo democratica. Ainda, nessa direcdo, a
descentralizacdo da educacéao brasileira pela municipalizacdo do ensino gerou muito
mais desconcentracdo de acOes educacionais que descentralizacdo que garantisse
autonomia aos entes federados, na andlise do autor. E muito menos autonomia as
escolas.

Para nos referirmos ao ambito pedagogico das reformas, apesar de nao
serem abordadas por Dourado (2007), as politicas que se referem ao curriculo pouca
continuidade apresentaram também e suas rupturas foram mais na perspectiva de
centralizacdo que autonomia das escolas e sistemas. Primeiro a disseminagéo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs em 1998 para logo em seguida
promulgarem as Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNs, que em 2010 tiveram nova

edicao enfatizando a qualidade social da educagcdo em contraposi¢cao a qualidade da
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educacdo posta nas diretrizes anteriores, saindo de uma vertente mais
psicopedagogica presente nos PCNs para uma mais sociolégica nas DCNs de 2010.

Com o avanco das avalia¢cdes em larga escala, um movimento se iniciou em
prol de uma base curricular comum, culminando na Base Nacional Comum Curricular
— BNCC que se apresenta como uma necessidade politica de assegurar o que se faz
em sala de aula e o0 sucesso escolar dos estudantes, portanto, como ressaltam,
Oliveira e Sussekind (2018), padronizadora e controladora, na contramao de uma
educacdo mais democratica. As redes com curriculos préprios tiveram que fazer a
revisdo e as modificacdes necessérias para estar em consonancia com a BNCC ou,
no caso de ainda n&o terem um curriculo, usar a BNCC como elemento dessa
construcao.

As reformas pertinentes a avaliacdo em larga escala também remetem a
perspectiva de contraposicao entre centralidade e gestdo democrética, fazendo com
que a escola se ajuste para cumprir uma obrigacdo de prestacdo de contas que
restringe a autonomia. Mas se distancia da descontinuidade apresentada por Dourado
(2007). O SAEB garante a sua continuidade e consolidacao a partir do PNE 2001-
2010 (BRASIL, 2001) que estabelecia como meta ndo somente a consolidag&o desse
sistema como a implantacdo de um sistema de monitoramento com utilizagcdo de
indicadores a partir de resultados da avaliacdo, levando a instituicdo da Prova Brasil
e do IDEB.

Essa € uma politica de continuidade que avanca para uma nova fase, a de
que “cada instituicdo de ensino e municipio passa a ter seus resultados na avaliagcéo
divulgados, monitorados e, sobretudo, cobrados” (SOUSA; ROCHA, 2018, p. 163). O
IDEB constituido a partir desses resultados sobrepde-se aos proprios resultados em
leitura e mateméatica da Prova Brasil. O PNE 2014-2024 da mais um passo nha
continuidade da politica de avaliacdo em larga escala apontando na meta 7 as médias
nacionais esperadas para as edi¢des do IDEB em 2015, 2017, 2019 e 2012 no ensino
fundamental e ensino médio.

A continuidade das avaliacdes em larga escala como politica educacional traz
algumas repercussdes porque avanca sobre a atuacdo das escolas e formacéo dos
professores. Com a Prova Brasil a avaliagdo em larga escala entrou na era de
responsabilizagao branda sobre as instituicdes de ensino e seus atores. E com o IDEB
se estabeleceu um mecanismo mais eficaz de “controlar se as escolas estéo atingindo

as metas estabelecidas e, em consequéncia, repassar a responsabilidade pelos
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resultados para a unidade escolar’ (SOUSA; ROCHA, 2018, p. 165). Da criacdo do
SAEB a criacdo do IDEB, passando pela Prova Brasil, instituiu-se um sistema de
prestacdo de contas, ndo que isso ndo fosse necessario, mas deixa a escola presa a
rede de controle central pela accountability.

Accountability € um termo polissémico, de dificil traduc&o, embora geralmente
seja empregado como sindnimo de prestacao de contas. Para Mulgan (2000), remete
a um sentido interno em que se refere a um senso de reponsabilidade individual e de
preocupagcdo com o bem publico que se espera dos servidores. Mas tem o sentido
externo que se refere a caracteristicas dos varios freios e contrapesos institucionais
com 0s quais as democracias querem controlar as acdes dos governos.

O termo tem varias extensfes, sendo aplicadas a varios métodos para
controlar organizac¢des publicas. O senso central € o de fazer com que os agentes
subordinados ajam de acordo com os desejos de seus superiores. Eles sdo chamados
a prestarem contas e, quando necessario, para manté-los sobre controle, sdo
penalizados. Como Mulgan (2000) ressalta, em uma democracia as pessoas desejam
gue os funcionarios publicos expliguem, respondam aos questionamentos e aceitem
as sancbes ou penalidades. A accountability esta intimamente ligada a controle,
porque ela € um mecanismo que define regulagdes, regulamentos legais ou instrugcoes
politicas, mesmo que ndo envolva diretamente a prestacdo de contas (MULGAN,
2000).

Para Schedler (2004), accountability é prestacdo de contas, prestacdo
obrigatéria de contas. E assim como Mulgan (2000) postula, Schedler (2004) associa
a accountability a necessidade de controle, a preocupacéo em supervisionar, controlar
e restringir o poder. Os autores também consensuam que nas sociedades
democréticas a prestacdo de contas tem grande relevancia. No ambito politico, a
prestacdo de contas, segundo Schedler (2004), tem duas dimensdes basicas: a
primeira de obrigar politicos e funcionarios a informar suas decisdes e justifica-las; e
a segunda de sanciona-los quando violarem seus deveres publicos. Dessa forma, a
prestacédo de contas se compde de informacao, justificacdo e sancédo, embora possa
aparecer sem uma das dimensdes (SCHEDLER, 2004). A publicidade € um principio
da prestacdo de contas porque é uma exigéncia para aqueles que prestam contas e
para quem as exige.

Afonso (2009a) coloca a avaliagdo como condicdo sine qua non para a

prestacédo de contas e responsabilizacdo, porque para qualquer ato de justificacéo e
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explicacdo do que é feito e para que é feito € preciso um processo de avaliacdo ou
autoavaliacdo, ainda mais em uma légica progressista com concepcdo democratica.
Nesse caso, a avaliacdo deve ser fundamentada, objetiva, garantir a transparéncia e
o direito a informacao para futuras orientagdes e medidas politicas. Um sistema de
accountability democraticamente avancado deve ter como referéncia e sustentacéo
valores como a justica, a transparéncia, o direito a informacao, a participacdo e a
cidadania, em que a articulacdo entre avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacdo (ndo necessariamente negativas) repouse (AFONSO, 2009a).

Na educacao, a accountability tem se estruturado tendo como fundamento
apenas, ou quase exclusivamente, os resultados dos testes estandardizados no
ambito das avaliacdes externas e, congruente com a emergéncia do Estado Avaliador,
a avaliacdo em larga escala visa o controle de objetivos definidos previamente.

Isto aconteceu porque a introducédo da avaliagdo estandardizada criterial é
congruente com o exercicio do controlo por parte do Estado e,
simultaneamente, porque a publicagdo dos resultados dessa mesma

avaliacdo induz a expanséo do mercado (e do quase-mercado) em educacdo
(AFONSO, 2009a, p. 19).

Ndo é de surpreender, portanto, que, conforme relata Afonso (2009a), a
avaliacdo em larga escala com a divulgacao de resultados seja um instrumento de
implementacéo de agenda educacional de governos neoconservadores e de governos
de outras orientac¢des politico-ideoldgicas. Esse modelo de accountability tem carater
hibrido porque envolve mercado, sociedade civil e o proprio Estado. Os rankings que
sédo divulgados com a divulgacéo dos resultados promovem efeitos de mercado,
guando se estimula a comparacdo e procura diferenciada entre escolas publicas e
privadas, e de quase-mercado, quando a comparacdo e a procura diferenciada

ocorrem entre as préprias escolas publicas (AFONSO, 2009a).

Naturalmente que, se queremos uma sociedade democratica que concretize
e pratique certos principios e valores fundamentais, ndo podemos deixar de
defender a necessidade de essa mesma sociedade estar bem informada e
conhecer com o maximo de objectividade possivel o que ocorre nas suas
instituicbes, nomeadamente nas escolas. Mas ndo € com a utilizacdo de
exames nacionais ou outras formas similares de avaliagdo externa
estandardizada, transformadas em instrumentos de controlo social, redutores
e fortemente centralizados no Estado, que se promove a avaliacdo, prestacao
de contas e responsabilizacdo adequadas a pluralidade de objectivos,
missdes, estruturas e actores que constituem o sistema educativo (AFONSO,
20094, p. 23).
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Amestoy (2019), ao analisar trabalhos sobre o tema, identificou quatro
categorias associadas a concepcao de accountability: prestacdo de contas,
responsabilizacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo ao mesmo tempo, e
modelo estruturado em trés pilares — avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacéo, este ultimo convergente com Afonso (2009a). A autora conclui que
o IDEB representa esse modelo de trés pilares e que a dificuldade de traducéo do
termo para a lingua portuguesa torna-o semelhante a culpabilizacéo, fazendo com que
responsabilizacdo no sentido de se responsabilizar, que significa tornar-se
responséavel pelas acfes dos outros e por suas proprias acées, seja empregado em
educacdo de forma negativa e com consequéncias pesadas para professores,
gestores e funcionarios.

Sintetizando o cenério, dentro de uma conjuntura socioecondmica mundial e
local em que o neoliberalismo imp6s regras e principios a toda uma comunidade de
paises, as reformas ao longo de décadas levaram a um modo diferente de
organizacdo da gestéo publica, mais afeita a resultados com menor custo-beneficio,
inclusive na educacéo, pretendendo eficiéncia e menos investimento em politicas
assistencialistas.

As avaliagbes passaram de instrumentos de regulacdo dos professores para
instrumentos de regulacdo do Estado, que saiu de uma perspectiva de regulacéo
burocréatica e normativa para um Estado Avaliador. Essa mudanga ndo se deu sem
razdo. As confluéncias mundiais sobre competividade econdmica pautaram as
politicas neoliberais e neoconservadoras que direcionaram cada vez mais as politicas
educacionais para satisfazer os interesses econémicos.

Nas sociedades capitalistas, o desenvolvimento do Estado passa, na analise
de Afonso (2009b), pela transformacédo inicial de um Estado Capitalista para um
Estado Providéncia, porque passa a fazer a gestdo das contradicbes mais agudas
como resultado da necessidade de intervir na economia, por um lado, e, por outro,
atender as crescentes expectativas e necessidades sociais. Segundo Afonso (2009b),
onde o Estado Providéncia surgiu no pos-guerra houve pleno emprego, menor
inflacdo, maior acesso a bens e servicos. Mas a crise do petréleo levou a crise
econdmica, que levou a critica do Estado Providéncia e a sua transi¢céo para o Estado
Avaliador no campo da educacao.

As reformas que ocorreram desde a década de 1950 mostram como a

educacado foi, ao longo do tempo, sendo cada vez mais responsabilizada pelas
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mazelas da sociedade e fracassos que eram, na verdade, responsabilidade das
decisBes tomadas no campo da economia, fazendo com que a educacédo sofresse
cortes e perdas e nédo podendo, assim, desenvolver ensino de qualidade (AFONSO,
2009D).

Nesse interim, o Estado, que despendia gastos para expandir o sistema diante
da demanda por méo de obra, foi sendo cada vez mais cobrado a apresentar eficiéncia
nos resultados e diminuir as despesas, em uma logica de mercado que foi se tornando
mais presente no campo educacional. O processo de transicdo entre o Estado
burocratico e o Estado avaliador foi sendo feito por meio de politicas que utilizavam
avaliacdes em larga escala, com uma dualidade persistente: por um lado, a adocédo
da l6gica de mercado do neoliberalismo, e, por outro, o conservadorismo presente na
manutencdo do Estado, que preza pela autoridade, controle e disciplina social
(AFONSO, 2009b). Pode parecer ambiguo e confuso e até mesmo nos levar a pensar
gue isso € bem caracteristico do mundo p6s-moderno, porém as razdes nao sao tao
pés-modernas como se pensa.

Com o mercado e a economia cobrando menos intervencdo do Estado na
garantia de direitos dos cidadaos e mais eficiéncia com gastos publicos, a estratégia
€ fazer com que os cidadaos procurem pelo setor privado fazendo com que acreditem
gue nao estado perdendo direitos, mas ganhando liberdade de escolha. Dessa forma,
guando o Estado divulga os resultados de avaliacfes colocando as escolas em um
ranking, os pais séo levados a pensar que estdo diante de uma prestacao de contas
e que, ao informa-los sobre o estado dos estabelecimentos de ensino, mostra a eles
que podem escolher onde matricular seus filhos (CASASSUS, 2013). Isso gera
pressdo sobre as instituicbes de ensino e faz com que haja competicdo para que
sejam as escolhidas pelas familias. A introducdo desses elementos de mercado no
sistema educativo caracteriza o estado de quase-mercado em educagao (AFONSO,
2009b).

No Brasil, a I6gica de quase-mercado ndo se encontra no mesmo estagio que
em outras na¢cdes, mas em estado embrionario, pois, 0s pais que comeg¢am a perceber
o0 movimento de ranqueamento das escolas e o que é o IDEB, passam a fazer
escolhas entre as escolas de seu territorio a principio, porque a matricula esta
condicionada a localidade da residéncia das familias. Essa condicionalidade leva os

pais a agirem de forma a conseguirem mudar seus filhos de escola alterando
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enderecos sem de fato terem se mudado, ou, ainda, a optarem por escolas privadas,
fato comum entre a populacdo da classe média e classe média alta.

Muitos fatores contribuiram para que isso acontecesse. Como Afonso (2009b)
ja assinalou: a crise do Estado Providéncia, a globalizacdo e o avanco do
neoliberalismo conduziram a atenuacao das fronteiras entre publico e privado e entre
direitos sociais e direitos individuais. No Brasil, particularmente, percebe-se essa
estratégia em acdo com o projeto neoliberal posto em pratica a partir da eleicdo de
Collor, em 1989, que traz a implementacdo de um Estado que, progressivamente, se
isenta de seu papel garantidor de direitos e passa a transferir suas responsabilidades
para a sociedade civil (DAGNINO, 2004).

Nos dias atuais, a democracia pode ser confundida com liberalismo
econdmico (TORO, 1999) e a disputa politica entre dois projetos: o democratizante,
tendo a Constituicdo Federal de 1988 como marco desse processo, pois consagrou o
principio da participacéo da sociedade civil; e o neoliberal, com a introducao da l6gica
de mercado em varios campos dos direitos sociais e que pode obscurecer o que de
fato é ser uma sociedade democratica ou viver em uma ordem social democratica e
levar a uma confluéncia perversa (DAGNINO, 2004).

As estratégias empregadas por governo e mercado para diminuir as receitas
com gastos publicos, sem deixar de exigir eficiéncia, levam a essa confluéncia
perversa, segundo Dagnino (2004), porque o discurso empregado faz uso de um
deslocamento de sentido na disputa simbdlica entre os projetos democratizante e
neoliberal. No campo da educacéo, os significados em disputa fazem toda a diferenca
guando se referem a educacao publica.

O sentido de “participacdo” no projeto neoliberal se distingue daquele
empreendido no projeto democratizante, porque, enquanto no primeiro a participacao
esta no ambito individual, caracterizado como uma ac¢do voluntaria, solidaria e
destituida de caréter politico, no segundo, a participagao diz respeito ao papel politico
do cidadao nas acdes coletivas para tomada de decisdo (DAGNINO, 2004). Com a
logica de quase-mercado na educacdo, os pais sdo levados a escolher
individualmente a escola que consideram melhor para seus filhos, ao invés de,
coletivamente, junto a outros pais, participarem mais dos conselhos escolares, que se
tornaram mais unidades executivas que participativas (DOURADO, 2007) em favor de

contribuir com a melhoria da escola publica.
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“Cidadao” é outra referéncia que entra em conflito, porque, para o projeto
democratizante, € uma no¢ado ampliada, que sai do plano individual e que remete a
organizacao coletiva em torno de demandas e exigéncia de direitos legitimos para
todos (DAGNINO, 2004). Ao contrério disso, o projeto neoliberal requer um individuo
esvaziado de seu carater politico, mas integrado ao mercado como mero consumidor
e produtor. E, nesse caso, a mercadorizacdo da educacdo torna 0s pais e 0S
estudantes consumidores. Isso ocorre porque “num contexto no qual o Estado se
isenta progressivamente de seu papel de garantidor de direitos, o mercado € oferecido
como uma instancia substituta para a cidadania” (DAGNINO, 2004, p. 156).

Nessa perspectiva neoliberal, o cidadao, restrito a uma atuacao frente ao
mercado, esvazia a sociedade civil, terceira referéncia em disputa simbdlica entre os
projetos. O Estado delega suas responsabilidades para Organizacdes N&o
Governamentais, como se contratasse prestadores de servigo para fazer o seu papel,
enquanto o que se esperava para a democracia era uma sociedade civil organizada
em movimentos sociais em defesa de interesses coletivos, compartilhando com o
Estado o poder e a tomada de decisdes (DAGNINO, 2004).

Na confluéncia desse cenario, as politicas trazem regulacdes para
materializagdo dos objetivos pretendidos e, na reforma gerencial, a grande
preocupacdo com resultados que demonstrassem melhoria no desempenho dos
estudantes faz emergir a avaliacdo em larga escala, que submete ao controle do
Estado, agora avaliador, a gestdo do sistema publico de ensino apés uma reforma
descentralizadora com énfase em uma gestdo democratica e autbnoma. Observamos
gue com a introducao de exames nacionais e implementacao de curriculos nacionais
para preservacao de valores e controle de resultados, especialmente os académicos,
as avaliagbes passam a ser instrumento importante de implementacdo da agenda
educacional, que reafirma o poder de regulacéo e de controle central do Estado, mas
gue introduz os mecanismos de mercado na educagdo, jA que os resultados

educacionais passam a ser mais importantes que 0s processos pedagogicos.
3.2 Estado, Avaliacdo e Regulacéo
A politica educacional, ao empregar avaliacdes estandardizadas, corrobora

com a nocdo de que os resultados educacionais correspondem a educacdo de

gualidade, o que para Casassus (2013) € uma metéafora que influencia as decisdes
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politicas de forma sutil e poderosa. Mas, para o autor, educacao e avaliagdo possuem
marcos de referéncia bem diferentes. Marcos sao papéis e cenarios em torno do qual
uma instituicdo se organiza. A escola, enquanto instituicao, se organiza em torno dos
professores, dos estudantes, dos programas, do curriculo (papéis) e das aulas, e dos
processos de aprendizagem (cenarios). Nesse sentido, as avaliacdes em larga escala
também estao institucionalizadas, assim como as escolas, mas néo se pode perceber
seus atores, dentre eles, os economistas, os contadores, 0s estatisticos, porque eles
se situam entre os profissionais da avaliacdo e dos lideres politicos com um jogo de
poder entre eles: de um lado a credibilidade das avaliagbes e do outro 0s recursos
econdbmicos (CASASSUS, 2013).

Quando se afirma que resultados avaliativos e qualidade em educacéo se
equivalem, os marcos se mesclam e usamos as associacbes de um em outro.
Tomemos como exemplo o IDEB. De acordo com Casassus (2013), se uma escola
tem uma pontuacao abaixo de seis no IDEB, ela ndo é considerada uma escola de
gualidade, ou seu ensino ndo € considerado bom. Mas ela pode ser uma escola de
grande porte, situada em uma comunidade de alta vulnerabilidade e que tem projetos
inclusivos, de combate a violéncia e de aproximacdo com a comunidade, que
desenvolve competéncias emocionais, esportivas e sociais. Pelo IDEB, a metéfora
indica que ela é de ma qualidade, ainda que isso seja falso.

Essa verdade metaforica se imp0e sobre a realidade e obscurece a nossa
capacidade de ver o que ocorre (CASASSUS, 2013). Também leva a formulacdo de
uma politica descontextualizada, pois a avaliacdo € descontextualizada, e, assim, a
politica ndo resolve o problema que se propde a resolver, fato apontado por Brooke
(2012a), Afonso (2009b) e Casassus (2013). Nao é raro que metaforas dominem o
campo educacional e que, ainda, estejam ligadas ao campo econémico, como aponta
Casassus (2013) ao relembrar a metafora da fabrica. Nela, a escola € uma planta de
fabrica: estudantes sdo a matéria-prima; professores sdo os operarios e os diretores
os administradores da fabrica, controlados pelo supervisor até o topo da piramide. As
relacdes trabalhistas presentes nessa metafora se reproduzem na avaliagdo, como
aponta Afonso (2009b): professor dominador/estudante dominado.

Ha uma controvérsia nessa metéafora, desnudada por Casassus (2009), e
abordada por Freitas et al. (2014): a avaliacdo deve depender, corresponder e estar
relacionada as finalidades estabelecidas para a educacdo. Porém o que ocorre é que

0 processo educativo se adapta ao que sera requerido nas avaliacdes
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estandardizadas. Ora, se a finalidade dltima da educacéo é a formacéo integral do
estudante, parece discrepante que as avaliacbes estandardizadas e a politica
avaliativa objetivem os aspectos instrucionais das disciplinas (CASASSUS, 2013).

O Relatério Unesco (2019) traduz essa discrepancia entre finalidade da
educacdo e o que é avaliado na dificuldade de se avaliar o que ndo pode ser
mensurado e comparado. Ficando, assim, a avaliacdo estandardizada restrita a
avaliacao de disciplinas que permitam a mensurabilidade e comparabilidade por meio
de resultados de testes e escalas de proficiéncia como leitura, matematica e ciéncias,
entre diferentes localidades, regifes e nac¢des. Essa é uma caracteristica discutida
por Barroso (2004) como externalizacdo da politica e por Casassus (2013), que
ressalta que as avaliacbes podem ter origem em contextos que facam sentido, mas
se tornam descontextualizadas para serem vendidas como boas praticas para outros
paises.

A metafora da fabrica se complementa com a metafora da tabula rasa,
também salientada por Casassus (2013), que se refere aos estudantes como
passiveis de serem moldados pelos professores, tal qual uma peca em uma linha de
montagem, baseada na ideia de que a mudanca de comportamento ocorre por
estimulos como prémios ou castigos. Essas duas metéaforas se reproduzem até hoje
no desenho escolar, nas concepc¢des de curriculo, nas praticas de ensino e na
avaliacdo, apesar dos avancos cientificos e tecnoldgicos tanto na producéao individual
guanto em relacdo aos conhecimentos da ciéncia cognitiva (CASASSUS, 2013).

Dessas duas metaforas resultou a metafora de que os resultados da avaliacéo
equivalem a qualidade da educacao e, por conta disso € que, para Casassus (2013),
0s governos utilizam as avaliacbes estandardizadas, ndo sem implicacbes ou
consequéncias, o que até mesmo o Relatério da Unesco (2019) apontou como efeitos
indesejaveis: reducdo de conteudos de aprendizagem ao que vai ser avaliado;
educacdo superficial porque o treinamento para prova fragmenta o ensino e o
conhecimento sem aprofundamento nos temas; o0s gastos com educacdo sao
orientados para a avaliacao e ndo para o ensino, coincidindo nesse ponto com a ldgica
de mercado e interesses econdémicos mencionados por Afonso (2009b).

Nesse contexto o IDEB nao pode ser considerado como o Unico indicador de
gualidade, pois se compde do resultado de uma prova que nao avalia tudo o que é
ensinado na escola, nem leva em conta os fatores intra e extraescolares, agregando

apenas o fluxo escolar. Sem mencionar que, de forma isolada, o uso dos resultados
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da Prova Brasil e o propésito desse uso podem estar contribuindo mais para um fim
instrumental e simbdlico que para um fim conceitual que deveria se direcionar a
melhorar a qualidade da educacdo. Como salienta Sousa e Rocha (2018, p.170): “a
avaliacdo por si s6 ndo pode produzir mudancas nas instituicées apenas por meio do
levantamento dos desempenhos e pela criagcao de indices”.

Se ha efeitos indesejados em relacdo a Prova Brasil e ao IDEB, também ha a
diminuicdo da motivacdo intrinseca dos estudantes e dos professores que estao
sempre treinando para as provas. A motivacao extrinseca é usada pelo Estado, que
regula a escola e o resultado a partir do nivel central, as vezes com premiac¢des ou
punicdes para responsabiliza-la e omitir, segundo Freitas et al. (2014), a sua auséncia
na responsabilidade pela educacao.

Merece destaque o fato de que o treinamento para a prova diminua a
motivacdo intrinseca de estudantes e professores. O treinamento surge em
consequéncia de uma série de fatores: sistema de avaliacdo orientado pela busca de
resultados, analise concentrada nas classificacdes e médias, ranqueamento, matriz
avaliativa concentrada em apenas algumas disciplinas e conteidos. Com pouca
repercussdo para agueles que se submetem as avaliacdes, mas responsabilizacédo
para professores e gestores, o treinamento parece corresponder a uma racionalidade
voltada para a produtividade, em que os estudantes sabendo o que esperar das
provas estandardizadas por meio do treinamento conseguiriam atingir indices mais
altos.

A légica da avaliagdo que busca por desempenho e resultado se incute nas
praticas de ensino que passam a se basear também em eficiéncia, desempenho e
resultado. O treinamento para a prova corresponde a racionalizacdo do Estado
moderno na 6tica weberiana em que

a educagdo se sistematiza e se constitui num pacote de contetdos e de
disposi¢cBes legais com vistas ao treinamento de individuos e, [...] 0 modo
pelo qual o homem é preparado para exercer as fungdes que a racionalidade

da vida Ihe imp6e, o que gera a estratificacdo social [...] (ASSUNCAQ, 2013,
p. 47).

Politicamente, a avaliacdo é uma regulagéo, tanto que os governos a adotam
como politica educacional em seus planos de governo, porque o0s resultados
comunicados, como apontado por Casassus (2013), expressam uma gestdo moderna
pautada em evidéncias, discurso valorizado pelo campo econdmico que pressiona por

produtividade. E, quanto mais a educacdo cresce e se imbrica no campo pessoal,
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social, politico e econdmico, maiores sdo as pressdes para que a politica educacional
se baseie em evidéncias empiricas e comparativas (CASASSUS, 2013). E o que
mostram as reformas que ocorreram no Brasil e em alguns paises vizinhos: de
politicas centradas no acesso ao sistema educativo as que atendessem a demanda
por ensino de qualidade.

A continuidade da avaliacdo em larga escala como politica de estado ganhou
centralidade com a promulgacéo da Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996 que prevé
como incumbéncia da Unido assegurar processo nhacional de avaliacdo. Varios
estados e municipios criaram também seus proprios sistemas avaliativos A Lei
10.172/2001(BRASIL, 2001) que instituiu o PNE 2001-2010 colaborou com a
continuidade da politica de avaliagdo pois destaca a prioridade da avaliacdo nacional
pela Unido como acdo indispensavel para uma gestao eficiente do sistema
educacional, constatando-se o atrelamento da qualidade educacional “a ideia de
melhoria do ensino pela via da avaliacdo sem, contudo, discorrer sobre o significado
de qualidade — o que evidencia uma concepcao de que o dado ou a informacédo
coletada traduz a qualidade que se espera” (SOUSA; ROCHA, 2018, p 162).

Para se medir e assegurar qualidade, as avaliagbes passaram a ultrapassar
as fronteiras entre educagéo e outras areas, trazendo inclusive profissionais de outros
campos, como 0s estatisticos e profissionais de testes e provas estandardizadas
(CASASSUS, 2013). Além dessa confluéncia entre campos diferentes, o pais, assim
como outros em condi¢cOes semelhantes, se despe de sua identidade para se adequar
a regulacdo transnacional e ao contexto globalizado, porque, para participar de
avaliacOes internacionais como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
— PISA, por exemplo, precisa se parecer culturalmente para convergir para 0S mesmos
fins educacionais, adotar os mesmos meios para alcanca-los e as mesmas crencas
nas formas de avaliar. Como destaca Casassus (2013) e Barroso (2004), isso ocorre
pela pressdo e imposi¢cdo do condicionamento de créditos dos bancos internacionais
a implantacdo de medidas e politicas avaliativas. E fica evidente a relevancia que a
analise e os resultados do PISA tem na formulagcéo de politicas nacionais.

Assim como Afonso (2009b), percebemos que o delineamento das politicas
educacionais considera mais uma concepcao idealizada, racional e burocratica das
escolas do que a realidade concreta de cada uma, a estruturacdo de suas praticas

educativas e, sobretudo, a atuacéo dos professores na implementacao das politicas.



47

As avaliacdes em larga escala, empregadas nos discursos politicos como
promotora de qualidade educacional, tém sido a forma pela qual o Estado tem
regulado o processo educacional e tem sido o elemento de comunicacdo entre
sociedade e educacao, como destaca Afonso (2009b). Elas vieram com as reformas
empreendidas em paises centrais e “contaminaram” (BARROSO, 2006) as politicas
de paises semiperiféricos e periféricos, como o Brasil.

A definicdo de regulacdo no ambito da educacao € importante para que se
entenda de que forma ela age sobre a escola e seus atores e, em especial para esse
estudo, em que se quer analisar as microrregulacées e como elas séo exercidas pelos
atores no interior das escolas diante das macrorregulacées.

O conceito de regulacao e, principalmente, regulacédo das politicas educativas,
exige uma retomada mais ampla de seus significados. E preciso conhecer os sentidos
atribuidos ao termo “regulacdo”. Inicialmente utilizado nas disciplinas de economia e
sociologia, o termo se vulgarizou, segundo Oliveira (2005), com os processos de
privatizacdo de empresas publicas ocorridas nas reformas do Estado das ultimas
décadas do século passado.

Especificamente no caso do Brasil, no governo Fernando Henrique Cardoso,
com a privatizagdo de servigos prioritarios, as agéncias de regulacdo foram
constituidas para controlar a oferta e o atendimento as demandas da populacéo por
esses servigos (OLIVEIRA, 2005). O termo e a ideia de regulacdo, de acordo com
Oliveira (2005), se espalharam por todos os setores até a educacdo, mesmo que
inicialmente somente nos meios académicos. Diferente do que ocorreu nos servigos
de &agua, energia, telefonia e outros, na educacdo, o Estado ndo se retirou
explicitamente dessa area, a néo ser pelo caso do “Programa Universidade para
Todos (PROUNI)! em que o Estado financia o atendimento publico pela via privada,
mantendo-se como elemento regulador do processo” (OLIVEIRA, 2005, p.756).

De carater polissémico e com pluralidade de significados, de forma geral para
Barroso (2005), regulacdo € um termo utilizado para representar a intervencao do
Estado nas politicas publicas e na prestacéo de servicos publicos. Em Educacéo se
promovem e se aplicam medidas politicas e administrativas que vao alterar os modos

de regulacdo dos poderes publicos no sistema escolar, muitas vezes utilizando

! Criado pelo governo federal, o programa do Ministério da Educacédo oferece bolsas de estudos
integrais ou parciais (50%) em instituicdes particulares de ensino superior a estudantes brasileiros sem
diploma de nivel superior para cursarem a graduacgéo ou sequenciais de formacao especifica (GOV.BR)
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dispositivos de mercado, ou substituir esses poderes publicos por entidades privadas
(BARROSO, 2005).

O objetivo dessas politicas pode ser modernizar, desburocratizar e tornar o
Estado mais eficiente, do ponto de vista técnico. Do ponto de vista politico, de acordo
com projetos neoliberais e neoconservadores, 0 objetivo pode ser libertar a sociedade
civil do controle do Estado — privatizar (BARROSO, 2005). Mas pode haver outras
razdes ainda, de acordo com Barroso (2005), que podem ser de natureza filoséfica e
cultural, como promover a participacdo comunitaria e adaptar-se ao local. Ou de
natureza pedagogica, no caso de centrar 0 ensino nos alunos e em suas
caracteristicas especificas.

O fato é que os novos modos de regulacdo vém com as reformas do Estado
a partir de 1980. Sao reformas mais amplas de mudancas econdmica, politica e
cultural que ocorreram a partir do processo de globalizacéo e que levaram a novas
formas de gestdo econbmica e controle social (OLIVEIRA, 2005). Regulacéo social,
nesse contexto, “sdo os aspectos relacionados a protecdo dos interesses publicos,
tais como saude, seguranca, meio ambiente, educacéo, ou seja, aqueles que podem
pbér em risco a coesdo social” (OLIVEIRA, 2005, p.756).

Nesse sentido, Oliveira (2005) acentua que as novas formas de regulagao de
vida social implicam desregulacédo do mercado de trabalho, flexibilizacdo das relacdes
de emprego, instabilidade, terceirizacdo e precarizacdo. E, ainda, esse contexto
interfere na educacéo, porque os sistemas escolares, acostumados a se organizarem
pelas exigéncias e demandas do mercado de trabalho, se veem ameacados na prépria
racionalidade. Até mesmo a mobilidade social garantida pela escolaridade esta
comprometida (OLIVEIRA, 2005).

A crise da modernidade tem afetado a escola, espaco de cultura, e seu
funcionamento e as novas formas de regulacdo que produzem desregulagédo no
mercado de trabalho, como salientou Oliveira (2005), tém precedentes na crise da
passagem da modernidade para a pés-modernidade, como salienta Pérez Gémez
(2001), multidimensionada pelo processo de globalizacao.

A globalizacdo arrasa com barreiras ndo s6 econdbmicas, mas também com
as organizagdes politicas e sociais e, particularmente com “as formas de intercambio
cultural que ndo se acomodem as novas exigéncias e aos novos ventos que
transportam a boa nova do mercado mundial” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.85). Nesse

mundo de cultura de massa, que foi e € potencializado pelo desenvolvimento
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tecnolégico, ndo ha distingdo entre produgédo e consumo, porque a producdo nado se
prende ao material, tudo vira mercadoria, a cultura vira mercadoria (PEREZ GOMEZ,
2001).

Os sistemas escolares passam a sofrer mudancas frente a essa nova
regulacdo social que se reflete sobre as politicas educativas, e a educagdo como
processo de coesdo social €, para Oliveira (2005), objeto das novas regulacdes nas
politicas, definindo novas estruturas de funcionamento e transmutando seus
conteuidos. As novas formas de regulacéo das politicas educativas, segundo a autora,
sao forjadas pela tensao entre as dimensdes locais e globais e tém exemplos nas
novas formas de gestdo? e financiamento da educacéo surgidas nos anos de 1990.

Essas solucbes técnicas e politicas de resolucdo de problemas
administrativos e de racionalizacdo dos recursos existentes para ampliar atendimento
acompanham a tendéncia de transformacéo do papel do Estado, que sai da funcéo
de executor transferindo-a para a sociedade, ou, traduzindo como Oliveira (2005)
aponta, para o mercado.

Em suma, nos anos de 1980: as politicas de descentralizacao; livre escolha
da escola pelos pais; reforco da avaliagdo e prestacdo de contas; diversificacado da
oferta escolar; contratualizagdo da gestdo escolar e da prestacdo de determinados
servicos foram medidas para alterar o modo de regulacdo dos poderes publicos no
sistema escolar (BARROSO, 2005). Medidas essas que obedeceram a uma gama
diversificada de objetivos, mas que se emaranharam de tal forma que néo facilitaram
a definicao clara de cada um (OLIVEIRA, 2005).

Dessa maneira, as politicas neoliberais e neoconservadoras impulsionaram
mecanismos de responsabilizacdo porque convergiram alguns modelos e
pressupostos, como a necessidade de prestacao de contas e o conclame pelo direito
de escolha da educagédo por parte dos pais, tendo, assim, que se divulgar os
resultados da educacédo para fundamentar essas escolhas (AFONSO, 2009b). A
avaliacdo em larga escala, como regulacdo da educacédo, coloca os resultados em
evidéncia respondendo a essa demanda de prestacdo de contas e reivindicacao de

escolha da escola pelos pais, 0 que nos leva de volta ao que é regulacao.

2 Por “novas formas de gestdo” entende-se gerencialismo, modelo que se difundiu na década de 1990
na América Latina e no Brasil e foi utilizado para reestruturacdo do Estado brasileiro na gestdo do
primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso.
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Assim, conforme Barroso (2006), regulacdo seria 0 modo como séo definidas
e controladas as orientacdes, normas e acdes que asseguram o funcionamento do
sistema educacional e o papel do Estado na garantia do direito a populagéo.

O conceito de regulacao aplicado a Educacéo, para Barroso (2005), consagra
simbolicamente ao Estado um outro estatuto a sua interven¢do na conducgdo das
politicas publicas. Esse novo papel regulador do Estado demarca propostas de
modernizacdo da administracdo publica em relacdo as praticas burocraticas de
controle. Isso diferencia regulacéo de regulamentagdo. A regulacao seria mais flexivel
na definicdo dos processos, enquanto a regulamentacéo estaria centrada na definigao
de controle dos procedimentos e seria relativamente indiferente as questfes da
gualidade e eficacia dos resultados, ponto em que a regulacdo seria mais rigida
(BARROSO, 2005).

Na regulamentacdo, € como se 0s meios fossem mais importantes,
independentemente dos resultados, o que caracteriza um Estado normatizador
pautado em uma racionalidade técnica. Ao contrario, a regulacdo pressupde um
Estado avaliador pautado em uma racionalidade substantiva, em que os fins importam
mais que os procedimentos ou meios para alcancgéa-los.

Se a regulacdo enquanto ato de regular significa 0 modo como se ajusta a
acao a determinadas finalidades que séo traduzidas por regras e normas definidas
previamente (BARROSO, 2005), a regulamentacao é um caso particular de regulacéo
porque as regras estao codificadas sob a forma de regulamentos que tém mais valor
em si mesmos (BARROSO, 2005). Por isso, as mudancas que vém ocorrendo aplicam
medidas politicas e administrativas que levam o Estado a um novo modo de regulacéo
sobre o sistema escolar.

Linguisticamente, regulacdo, no contexto francéfono, se configura como uma
modernizacdo do Estado, pois sai do controle direto sobre os processos para um
controle remoto dos resultados “com o fim de reforgar aimagem de um Estado menos
prescritivo e regulamentador e de uma ‘nova administracdo publica” (BARROSO,
2005, p. 732, grifo do autor).

JA& no contexto anglo-saxdnico, regulacdo tem sentido opositor a
desregulacédo, o novo modelo rompe com modelos tradicionais de intervencdo do
Estado na coordenagdo do sistema publico que “ndo é uma simples alteragdo dos

modos de regulacéo pelo Estado, mas a substituicdo parcial da regulacéo estatal por
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uma regulacdo de iniciativa privada através da criacdo de quase-mercados
educacionais” (BARROSO, 2005, p. 732-733).

Nos sistemas sociais, em especial no sistema educacional, que é um sistema
humano, a regulagdo ndo pode desconsiderar as estratégias e a imprevisibilidade do
comportamento humano. Portanto, em educacgdo, a regulacdo € um modo de
coordenacao dos sistemas educativos que tem a funcéo de assegurar, equilibrar, dar
coeréncia, mas também transformar e produzir regras para orientar o funcionamento
do sistema e para a diversidade de ac¢les, segundo Barroso (2005). Para o autor,
existe uma pluralidade de fontes, finalidades e modalidades de regulacdo nos
sistemas educativos em funcéo da diversidade de atores envolvidos e suas posi¢oes,
interesses e estratégias que utilizam no interior desses sistemas.

Krawczyk (2008) assinala que o propdésito da regulagéo, conceito habitual na
andlise de politicas educacionais adotadas no Brasil, em outros paises da América
Latina, e em ambito internacional desde os anos 1990, é manter a governabilidade
para o desenvolvimento do sistema e que, portanto, se refere, assim, a um
ordenamento normativo, legitimado pela histéria e posto para mediar “as relagdes
entre Estado e sociedade, que busca a solugcédo de conflitos e a compensacéo dos
mecanismos de desigualdade e de exclusdo proprios do modo de producdo
capitalista” (KRAWCZYK, 2008, p.798). Isso pressupdbe a definicdo de
responsabilidades e competéncias do Estado, do mercado e da sociedade.

Considerando a diversidade de fontes, modalidades e finalidades de
regulacéo, regulacao seria um processo composto que resulta “mais da regulagédo das
regulacdes, do que do controle direto da aplicacdo de uma regra sobre accdo dos
‘requlados” (BARROSO, 2005, p. 734, grifo do autor). E que ha uma imprevisibilidade
do efeito das regulacdes institucionais desencadeadas pelo Estado, porque o sistema
esta sujeito a mdultiplas regulacdes, por parte de professores, pais, comunicagcado
social, entre outros.

Os ajustamentos e reajustamentos a que estes processos de regulacao dao
lugar ndo resultam de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético)
definido a priori, mas sim dos interesses, estratégias e légicas de accdo de
diferentes grupos de actores, por meio de processos de confrontacéo,

negociagcdo e recomposi¢do de objectivos e poderes (BARROSO, 2005, p.
734).

A regulacao do sistema educativo est4 mais para um sistema de regulacdes

em que se tem que valorizar mais o papel das instancias de mediagéo, traducao,
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passagem dos varios fluxos reguladores onde se faz a sintese dos conflitos entre as
varias regulacdes (BARROSO, 2005). Tanto esse carater complexo dos processos de
regulacédo do funcionamento do sistema educacional quanto a imprevisibilidade dos
efeitos das regula¢fes institucionais, para Barroso (2005), tornam improvavel o
sucesso de processos normativos de mudanca, como as reformas.

Afonso (2009b) também aborda a causa do insucesso das reformas e ha um
consenso com o que coloca Barroso (2005), ao citar a importancia que se deve dar as
instancias de mediacéo, traducao e passagem dos fluxos reguladores, porque:

[...] a ndo coincidéncia entre o que é regulamentado e o que é praticado, [...]
faz com que as reformas falhem por ndo terem em conta a existéncia de
importantes disjuncfes entre as intengdes (dos decisores) e as acc¢des que

se realizam nos contextos concretos como as escolas (AFONSO, 2009b, p.
61, grifo do autor).

Observamos, entdo, que ha diferentes dimensdes de regulacdo, desde
instancias superiores até o nivel da escola e da comunidade local. Numa hierarquia
verticalizada, pode-se dizer que ha regulacdes desde o topo da piramide até o chéo
da escola, onde varios sujeitos atuam.

O que a escola é e o0 que ela quer ndo é considerado, como assinala Afonso
(2009b), por isso, 0 modo como age ao receber as reformas gera resisténcias ou
adaptacdes, hibridizagcdes nas microrregulacfes do contexto de reforma. E nao
poderia ser de outra forma, ja que a escola € um mundo complexo, de incertezas e
imprevisibilidades que, para Gonzalez (1998), € um local onde ha pessoas que
pensam, interpretam a realidade e os acontecimentos em que estdo imersas e se
relacionam em um espaco de coexisténcia de multiplas abordagens e visées de
mundo em que tentam impor discursos ou lutarem para manter a dinamica ja
estabelecida.

Como acentua Gonzalez (1998), os processos na escola ndo sdo sempre
lineares, racionais, mecanicos ou assépticos como se pressupde. Mesmo porque,
tudo o que chega na escola, sejam determinacdes, formulacdes, politicas, reformas
ou normativas, também ja passou por outras instancias de regulacao e hibridizacoes.
Embora a avaliagdo em larga escala seja homogénea, ha diferentes interpretacdes e
apropriacdes desse processo no interior das diferentes escolas e pelos profissionais
gue atuam em cada instituicdo de ensino em particular.

Os modos ou dimensfes da regulacdo tém a ver com o modo como é

entendida e posta em pratica a regulacdo das politicas educativas. De acordo com
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Barroso (2004; 2005; 2006), a regulacdo apresenta pelo menos trés dimensdes:
regulacéo institucional, em que um conjunto de acfes séo decididas e executadas por
uma instancia governamental para orientar e influenciar os atores sobre os quais tem
autoridade; regulacéo situacional, ativa e autbnoma, em que a pluralidade de fontes,
finalidades e modalidades de regulacdo em funcédo dos diversos atores e seus
interesses e estratégias atuam para 0 ajustamento das regras definidas para
orientacdo do funcionamento do sistema; e regulacao conjunta, definida pela interacéo
entre regulagcédo institucional e regulacdo situacional para a producdo de regras
comuns.

Tais dimensdes ndo se encontram livres de outros niveis de regulacdo, como
a transnacional, que vem de organismos internacionais em forma de conjuntos de
normas, discursos e instrumentos que circulam em instancias como féruns
internacionais e que 0s governantes adotam como obrigacdo para orientar seus
sistemas educativos (BARROSO, 2004).

Esse tipo de regulacédo, geralmente tem origem em paises centrais e que
fazem parte de um sistema de dependéncia com paises semiperiféricos e periféricos.
Também se origina em organismos supranacionais que controlam e coordenam a
execucdo de politicas educativas por meio das regras e dos sistemas de
financiamento.

A regulacao transnacional nas politicas educacionais se da pelos processos
de externalizacdo das politicas nacionais, em que a justificativa para se adotar
modelos importados de paises centrais € que a inovacgao interna ou néo é suficiente
ou é deficiente (Barroso, 2006). A adocdo dessas politicas pode ter critérios de
diversas naturezas: técnica, politica, filoséfica ou pedagogica. Mas, o que de fato
ocorre € uma convergéncia em diversos paises, e nos periféricos, como o Brasil, para
“‘um instrumento da ‘gestéo do trabalho e da pobreza™ (BARROSO, 2006, p. 48, grifo
do autor).

Muitos exemplos de regulacdo transnacional podem ser dados, como a
adocéao das politicas de descentralizacdo da administracéo e controle educacionais e
implementacdo de sistemas de avaliagdo em larga escala. Na América Latina, “a
descentralizagdo do sistema educacional para diferentes instancias governamentais,
com a minimizacao da responsabilidade do Estado pela educacdo, € comum a todos
os paises” (KRAWCZYK, 2008, p. 799).
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No Brasil, a adocdo da descentralizagdo levou a ampliagdo da
responsabilidade dos estados e municipios pela gestdo e provimento de educacéao
para a populacdo, mas ainda de carater centralizador no que tange ao papel de definir
parametros curriculares nacionais e implantagdo de sistema de avaliacéo para todo o
pais (KRAWCZYK, 2008).

A regulacdo nacional, de carater institucional, se refere ao modo como as
autoridades publicas exercem, coordenam e controlam a influéncia sobre o sistema
educacional, “orientando através de normas, injuncdes e constrangimentos o contexto
de accgao dos diferentes actores sociais e seus resultados” (BARROSO, 2006, p. 50).

Segundo Barroso (2006), tomando como exemplo Portugal, esse processo de
regulacdo tem origem na crise do Estado Providéncia, que tinha alianca com os
professores para manter a unidade, homogeneidade e equidade do servico publico de
educacdo nacional, mas ndo garantiu a qualidade e a eficacia. Havendo dois modos
de regulacao, a administrativa burocratica e o profissionalismo, criou-se um conflito
persistente entre a “racionalidade administrativa” e a “racionalidade pedagdgica”. Essa
burocracia reduziu a participacdo dos alunos e de suas familias na tomada de
decisdes.

O colapso deste regime burocratico-profissional (ndo s6 devido a factores
externos de natureza econémica e politica), mas também internos (como a
perda de confiangca na sua neutralidade, imagem de ineficiéncia e efeitos
perversos da impessoalidade), constitui uma das expressdes da crise do
Estado Providéncia e esta na origem de politicas de reestrutura¢éo do servico

publico cujo principal objetivo consiste na alteragdo dos modos de regulacéo
estatal (BARROSO, 2006, p. 53).

O desgaste da burocracia profissional somado a emergéncia da regulacao
transnacional fez com que uma nova regulacéo nacional surgisse, ndo sem efeitos, e
0 mais contundente deles é o hibridismo, que é definido por Barroso (2004) como a
mesticagem ou sobreposicdo de l6gicas, discursos e praticas diferentes na definicdo
e na acgdo politicas. Nas reformas educativas, isso significa que 0s pressupostos,
orientacdes e procedimentos que as embasam sdo de carater plural e misto,
procedentes de modelos distintos. O hibridismo pode ser de sobreposi¢cado das novas
regras as praticas estruturais antigas, como explica Barroso (2006), que, em uma
perspectiva diacrénica, é resultante de um processo de sedimenta¢do normativa. Ou
pode ser resultante, em uma perspectiva sincrénica, de um processo de mediacéo
onde ha a adoc¢ado do discurso da descentralizacdo e autonomia das escolas com

justificacdo conforme a instituicdo que a adota. A hibridizacdo também se da em dois
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niveis: na relacdo entre paises e na utilizacdo de dois modelos no mesmo pais
(BARROSO, 2006).

Assim como na regulacéo transnacional, na regulacéo nacional os exemplos
sdo muitos e temos dentre eles a criagdo de quase-mercado e o paradoxo
desregulacéo-regulacdo na educacdo. Nos paises europeus, percebem-se esses
movimentos aparentemente contraditérios: se ha um discurso politico que privilegia a
regulacdo pelo mercado de um lado, por outro ha praticas centralizadoras que limitam
a autonomia das escolas (BARROSO, 2006).

A regulacao nacional em alguns paises da América Latina também apresenta
o fendmeno do hibridismo. Com véarios modelos de descentralizacdo nos paises
vizinhos, o Brasil abriu espaco para a participacéo da iniciativa privada nos projetos e
praticas institucionais das escolas publicas, estabelecendo ao mesmo tempo um canal
de comunicacdo entre o governo central e as unidades escolares por meio de
“programas que vinculavam o recebimento de recursos federais extras e de premiagao
a elaboracéo de projetos que seriam avaliados pelo Ministério da Educacdo — MEC”
(KRAWCZYK, 2008, p. 800).

No Brasil, um exemplo que pde em evidéncia o hibridismo e a similaridade
com a regulacdo transnacional € a aprovacdo de um plano de metas intitulado
Compromisso Todos pela Educacdo, ao qual municipios e estados tém que fazer
adesdo elaborando um Plano de Acbes Articuladas — PAR para “receber
transferéncias voluntarias de recursos financeiros e assisténcia técnica do governo
federal” (KRAWCZYK, 2008, p. 802).

O SAEB é um exemplo de regulacéo nacional que sofre hibridismo dentro do
proprio pais, pois, mesmo havendo um sistema nacional de avaliacdo, muitos estados
e municipios adotam um sistema préprio com regras diferentes, alguns atrelados a
bdnus e beneficios. Nesta pesquisa, trataremos essas regula¢gdes de nivel nacional,
caso da avaliacdo em larga escala, como macrorregulacdo, em contraposicdo as
regulacdes de nivel local, que sdo denominadas microrregulacoes.

Utilizando-nos de Barroso (2006), definimos microrregulacdées como um
complexo jogo de estratégias, negociacdes e acdes de varios atores pelo qual a
regulacdo nacional é reajustada localmente, mesmo que muitas vezes de forma néo
intencional, e numa perspectiva tanto vertical quanto horizontal, “[...] entre diferentes

ocupantes dum mesmo espaco de interdependéncia (intra e inter organizacional)
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escolas, territérios educativos, municipios, etc.” (BARROSO, 2006, p. 57, grifos do
autor).

As microrregulacdes surgem de diversos polos locais, entre eles servigos de
administracdo descentralizada com intervencdo direta a nivel local; organizacdes
educacionais individuais; grupos de interesses politicos, sociais, econémicos,
religiosos, étnicos, profissionais e outros, organizados ou ndo em associacdes
formais; e também pela influéncia exercida por atores individuais que tém interferéncia
direta no funcionamento do sistema educacional, que podem ser pais, professores,
funcionarios e gestores escolares (BARROSO, 2006).

Tal como salienta Barroso (2006), as microrregulacfes se desenvolvem em
rede rompendo com uma visdo estruturalista e burocratica das organizacdes. Com
multiplicidade de conexfes entre elementos com func¢des distintas, a rede tem
natureza fluida, flexivel e ndo pré-determinada das suas formas e limites. O que
provoca um efeito mosaico, como destaca Barroso (2006). Se isso acentua a
diversidade, também acentua a desigualdade, trazendo ao sistema o desafio de dar
coeréncia nacional e um sentido coletivo a decisdes locais e diversificadas, tomadas
por individuos ou grupos com interesses legitimos.

Como exemplos desse nivel de regulacdo podemos destacar, assim como
Barroso (2006), a diferenca existente entre as escolas e 0 movimento constante de
diferenciagao entre elas. Dentro do territorio nacional, ha territorios com necessidades
especiais e ha a proliferacdo de programas e projetos especiais para publicos ou
escolas com caracteristicas distintas.

Os novos modos de regulacéo apresentam, nos diversos paises, dos centrais
aos periféricos, algumas convergéncias, mas também divergéncias, em especial
guanto ao sistema de avaliacdo, devido a fatores contextuais: social, econémico,
histérico e cultural de cada pais.

A crise do Estado Providéncia e a emergéncia da l6gica de mercado levaram
0S paises a adotarem politicas que podem se localizar em dois extremos. Em um
deles, as politicas visam a substituicdo radical do modelo vigente por politicas
neoliberais, gestao centrada na escola e criacdo de quase-mercado em educagao com
a légica que Ihe é subjacente. No outro extremo, a énfase no referencial comum as
duas posicdes nao é tanto pela substituicdo total, mas apenas a introdugéo de alguns
ajustamentos e melhorias para corrigir defeitos (BARROSO; VISEU, 2003).
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Investigando novos modos de regulacéo e a relagédo com a producéo local de
desigualdades e segregacao escolar em paises europeus, Barroso (2005) apresenta
a descricdo e a andlise de regulacdes dos sistemas educativos em nivel nacional,
intermédio e local com estudo que se refere ao modo de regulacao interna das escolas
e em gue convergem e divergem.

Importa visitar esse estudo, uma vez que paises centrais tém grande
influéncia sobre as politicas de outros paises em seu sistema de interdependéncia,
seja por seu peso politico nos organismos internacionais dos quais sdo membros, seja
pela exportacdo de modelos que sdo tomados como bons exemplos e impostos a
paises periféricos, e mesmo semiperiféricos como vai assinalar Afonso (2009b), tendo
como contrapartida a concessdo de recursos financeiros. Por se tratar de um
fendbmeno em escala global, podemos tracar um paralelo das convergéncias e
divergéncias observadas por Barroso (2004, 2005, 2006) em paises da Europa com
as que foram observadas em paises como o Chile, México, Argentina e Brasil por
Krawczyk (2005, 2008) e Oliveira (2005).

Na Europa, os paises investigados apresentaram convergéncias nas formas
de regulacéo das politicas educacionais, tanto na década de 1980 quanto nos anos
2000. Nos anos de 1980, Barroso (2005) demonstra que nos paises investigados
estava presente um modelo de Estado burocratico-profissional em que se buscava
uma alianca entre Estado e professores, 0 que caracterizava uma conjuntura em que
se combinava regulacdo estatal burocratica e administrativa com regulacéo
profissional, corporativa e pedagdgica.

As convergéncias, nesses mesmos paises, nos anos 2000, se referem a
mudanca, segundo Barroso (2005), de Estados burocréaticos para pos-burocraticos
tornando-se Estados Avaliadores e de quase-mercado. As avaliacdes no contexto
dessas reformas, ou passagem de um Estado burocratico para um avaliador se situa
na fronteira entre controlar o que acontece na escola, uma vez que nao ha mais a
regulamentacdo burocratica dos processos, e a transparéncia da informacdo a
sociedade para a escolha da escola dos filhos pelos pais.

Krawczyk (2005), também demonstra uma convergéncia similar em algumas
nacdes latino-americanas quanto a existéncia de um Estado que, em tese, teria a
obrigacdo de garantir educacdo como Estado Provedor de politicas universalistas e
regulador de desigualdades sociais para possibilitar um processo de socializacéo

comum e integragdo nacional. “A atuagcédo e a escolha individual e familiar ficaram
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bastante restringidas frente as aspiracdes estatais de controle institucional, de
inclusao e justica social” (KRAWCZYK, 2005, p. 801).

Dentro dessa convergéncia de Estado Provedor, ou devemos chamar de
Estado burocratico, como o faz Barroso (2005), ha similaridades entre os paises
analisados por Krawczyk (2005), incluindo o Brasil, mas com sinais de introducgéo de
novos modos de regulacao, pois, desde a Constituicdo de 1824 ja se apresentavam
brechas para o ensino ser privado. No Chile, o sistema educacional também ja
pressupunha parceria com a sociedade civil e subvengéo ao ensino, assinala a autora.
México e Argentina, ao que destaca Krawczyk (2005), pendiam mais para um sistema
unificado de integracdo da populacgao.

Caminhando para os anos 2000, ainda nos referindo a Brasil, Chile, Argentina
e México, as reformas educacionais tiveram como um dos eixos principais a
consolidagéo de uma nova forma de organizacdo do sistema educacional e da escola
adotando o principio de mercado que ressignifica o conceito de cidadania e “define
formas quase mercantis de delegacdo de poderes e de relacdo com a demanda
educacional” (KRAWCZYK, 2005, p. 803). A nova forma de regulagao se concretiza,
ainda, nesses paises, pelo processo de descentralizacdo de responsabilidades e
atribuicbes complexas ndo sO para governos estaduais e municipais, mas para a
escola e para o mercado, o que € a inovacao.

Assim como Barroso (2005) aponta a convergéncia da passagem do Estado
burocratico para Estado avaliador nos paises europeus investigados, Krawczyk (2005)
identifica a descentralizacdo do sistema educacional na Argentina com as escolas
charter e o sistema de vouchers no Chile como a passagem do Estado burocratico
para o avaliador, em que entra a regulacao pela avaliacdo externa que pretende dar
aos pais as informagfes necessérias, como o ranking de escolas, por exemplo, para
fomentar a competividade entre elas pela captacéo de recursos.

O México faz a reforma da descentralizagdo com o argumento de que o
governo federal se distanciou das escolas e com base em um estudo que mostrava
gue a qualidade da educacéao dependia do trabalho do diretor e dos professores, aléem
do compromisso dos pais e da relacdo entre escola e familia, elementos que foram
esquecidos com a mudanca de governo, o qual deu énfase a acdo de competi¢cdo por
recursos materiais entre as escolas porque fazia-se a distribuicdo desses recursos

com base no desempenho atingido por cada uma (KRAWCZYK, 2005).
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O Brasil com trajetoria parecida ao do México, ja falava em descentralizacao
e autonomia da escola desde o final de 1970, mas, entre a Constituicdo de 1988 e a
promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394 de
1996, a posicao civil democrética foi alterada para a posicdo produtivista que, nas
palavras de Krawczyk (2005), alinhou a educacédo formal brasileira a modernizacéo
geral do Estado. Ou, leia-se, reforma gerencial. O sistema de avaliagdo em
germinacdo no pais foi um forte preditor da énfase em produtividade e
performatividade, assinalado por Ball (2005).

Em sintese, em paises como Argentina e Chile, incluindo Brasil, processos
similares como emergéncia de novas formas de regulacdo com as reformas de
descentralizagéo, financiamento per capita, regularidade e ampliacdo dos exames e
avaliacOes nacionais sao identificados (OLIVEIRA, 2005). E nesses paises, periféricos
como o Brasil, as limitagdes das convergéncias se acentuam. Contudo, pela regulacao
de mecanismos internacionais, essas nagoes se despem de seus contextos e culturas
para aderir aos modelos, em um fenbmeno denominado por Barroso (2004; 2006)
como contaminagao ou externalizagao da politica.

Politicas generalizadas focalizam a escola como ndcleo de gestdo e
planejamento, conforme avalia Oliveira (2005), identificando que programas em
ambito nacional tém se remetido diretamente as escolas, sem mediacdes, tanto no
financiamento quanto na avaliacéo de resultados. E o caso do PDDE, com programas
similares em outros paises latino-americanos, e o caso do SAEB com exigéncias de
resultados e transparéncia (OLIVEIRA, 2005). Politicas essas comuns nos paises
centrais.

Mas é certo que os fatores que levaram a essas convergéncias resultam,
segundo Barroso (2005), do desenvolvimento da globalizacdo econdmica e do pos-
fordismo; da crise do Estado Providéncia; da emergéncia do neoliberalismo; da
procura por trajetérias educativas individuais por parte de diferentes grupos sociais; e
da contaminacdo e externalizacdo das politicas nacionais. Krawczyk (2005) aponta
ainda, nesse rol, o avanco das novas tecnologias da informacdo e comunicacgéo, a
fragilizacé@o do individuo e erosdo da antiga forma de coesé&o social.

Ha um fator que, embora subliminar, € tdo importante quanto 0s outros porque
envolve quem estd na ponta das reformas e das novas formas de regulagdo. A
reconfiguracdo do papel do Estado na provisdo e regulacdo da educacdo passa a

ideia de que a escola autbnoma tem liberdade para organizar, gestar e agir. E, de
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acordo com Krawczyk (2005), embora isso defina a auséncia de uma acao
governamental, ela seduz os atores educativos. Mas, quando “os efeitos desejados
nao sao produzidos, o fracasso é interpretado como fracasso pessoal dos atores da
escola, retirando do Estado qualquer tipo de responsabilidade na gestdo dos
problemas educacionais” (KRAWCZYK, 2005, p. 810).

E isso tem grande impacto nas escolas e sistemas de ensino, podendo ser
exemplificado com o IDEB que, com a divulgacdo dos resultados, causa
constrangimentos as equipes, que se veem tentando justificar um resultado fora de
contexto da realidade vivenciada por cada comunidade escolar. E tem gerado outras
consequéncias que o relatério da Unesco (2019) preferiu chamar de efeitos
indesejados do uso das avaliacbes em larga escala, como reduc¢do do curriculo e
treinos para prova.

Embora as convergéncias levem a pensar em uma linearidade comparativa,
elas tém suas limitacdes, pois, mesmo em paises centrais, 0s contextos de partida e
o desenvolvimento das politicas séo diferentes (BARROSO, 2005). Se as
convergéncias sdo observadas e analisadas a partir de fendbmenos de ambito
internacional, as divergéncias s@o as diferencas detectadas em nivel intermédio e
local (BARROSO, 2005), em contextos meso, de secretarias e diretorias de ensino, e
micro, onde se situa a escola e outros atores locais.

Na realidade dos sistemas escolares dos paises participantes do estudo
coordenado por Barroso (2005), existem variantes do processo de regulacao
apontadas pelo autor que transformam o cenario do modelo pds-burocratico. No
ambito local ocorrem: diferentes processos de hibridacdo e recontextualizacdo dos
modelos; diferentes contextos de partida presentes nos diferentes paises; e diferentes
processos de sedimentacdo da légica politica; além de ocorrerem diferentes
combinag0des entre estado avaliador e quase-mercado.

Os contextos de partida sdo mais distantes e divergentes ainda para paises
periféricos como os da América Latina. O Brasil exemplifica bem esse contexto, pois
possui pouco mais de 500 anos de Historia, € independente ha 200 anos apenas e se
constitui em uma Republica ha pouco mais de 130 anos. Quando se avancga para 0S
contextos meso e micro, 0 contexto de partida pesa mais pela forma configurada da
historia, da economia e da politica sobre as diversas frentes como: a relagdo da
instituicdo escolar com o sistema e com os profissionais da educacao, os sindicatos e
a relacdo comunidade e escola (BARROSO, 2005).
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No ambito das especificidades entre as nacdes, temos de inicio a velocidade
da mudanca. Se a mudanca politica vai mais lenta em Portugal, por exemplo, por
conta de seu referencial tradicional de escola publica e do peso da administracao
central na estrutura do Estado (BARROSO, 2005), em outros, como Bélgica e
Inglaterra, a mudanca ocorre mais rapida, por ja serem paises de tradicdo mais
descentralizada que Franca, Hungria e Portugal. Essa diferenca da o tom da reforma
nesses paises. Segundo Barroso (2005), os paises com tradicdo mais centralista
procuram aumentar, ao nivel intermédio e local, o poder de decisdo. E os paises de
tradicdo mais descentralista procuram ter um mecanismo de controle central sobre
curriculo e avaliacao.

Essa diferenca se traduz na forma como a avaliacdo € empregada também.
Dos paises que compunham o estudo, Barroso (2005) aponta Franca e Inglaterra
como aqueles que tinham processos de avaliagdo das escolas e dos sistemas mais
desenvolvidos e sofisticados. Mas com diferencas entre si no que tange aos efeitos
sobre as escolas. A Franca tem um departamento central do Ministério da Educacao
para realizacdo das avaliacfes e, assim como alguns outros paises do estudo, o
impacto da avaliagdo sobre a escola é apenas simbdlico. Ao contrario, na Inglaterra,
onde a avaliacdo estéd a cargo de uma agéncia nacional independente, os efeitos da
avaliacdo sobre as escolas podem levar ao fechamento de algumas ou a uma
reconversdo, dependendo dos resultados (BARROSO, 2005). A divergéncia entre o
contexto francéfano e o anglo-saxénico no que se refere ao modo de regulacéo,
embora ambos utilizem a avaliagcdo em larga escala como regulacdo, parece ser a
forma de responsabilizacdo, sendo mais branda no primeiro e com consequéncias
mais pesadas no segundo.

As divergéncias na adocao e utilizacédo de sistemas de avaliacéo pelo Estado
também séo apontadas por Afonso (2009b) na comparacao de reformas ocorridas sob
influéncia de paises centrais nos paises semiperiféricos Portugal e Espanha, que,
contradizendo o ciclo de referéncias de Estados Unidos e Inglaterra, conseguiram
inscrever na agenda politica perspectivas educacionais mais progressistas e
emancipatorias, pautados mais em avaliacédo formativa que normativa.

Tais divergéncias ainda dizem respeito a livre escolha de escola pelos pais
que, com a divulgacdo dos resultados das avaliagcdes, encontram ainda maior
respaldo para reclamar jornadas educativas individuais para seus filhos. Bélgica é um

pais com tradicAo nesse aspecto e, na Inglaterra, o0 movimento aumentou



62

rapidamente. Embora na Franca e em Portugal ainda exista a obrigatoriedade de
frequentar a escola no seu local de residéncia, os pais de classe média ja pressionam
para se utilizarem da estratégia de percursos escolares individualizados (BARROSO,
2005).

Nesse sentido, as divergéncias provocam paradoxos nas regulacbes de
Argentina, Chile e Brasil, analisados por Oliveira (2005). H4 uma tensdo entre
descentralizacdo e centralizacdo; autonomia financeira e administrativa e sistemas
nacionais de avaliacdo; a autonomia pedagdgica requerida das escolas e as
prescricdes curriculares. Nesses paises, 0s contextos de partida sdo ponto de
divergéncia porque, enquanto alguns, como o Brasil, ja lancavam a bandeira da
descentralizacdo desde o final dos anos 1970, e Chile, que ja pressupunha a
subvencao ao ensino pela parceria com a sociedade civil, outros, como México e
Argentina, ainda procuravam mecanismos para um sistema de educag&o nacional
com tom de unificacdo e integracao da populacdo. Essas diferencas evoluiram para
hibridizacdes com os novos modos de regulacdo quando a légica de mercado emergiu
(KRAWCZYK, 2005).

Como consequéncia da viva presenca do individuo e do mercado interferindo
no comportamento estatal e no comportamento social, as reformas de
descentralizagdo que ocorreram para a gestdo escolar foi mais uma “preocupagao
pela unidade escolar como centro de unidade financeira e de regulagdo social”
(KRAWCZYK, 2005, p. 805). Assim, no México, a avaliagdo demonstrava quais
escolas receberiam mais recursos materiais, em virtude dos resultados alcancados,
adotando a légica da competitividade. O Chile deu continuidade a reforma liberal na
educacao e seu sistema de financiamento é bastante complexo, significando que o
publico ndo é necessariamente gratuito, nem dnico.

Segundo Krawczyk (2005), a descentralizacdo para o mercado, atrelada a
politica dos Vouchers no Chile e das escolas Charter na Argentina e no Chile também,
corre pela via do quase-mercado na educacao. Os efeitos da avaliacdo nos paises
regidos por essa via € mais de exacerbacao da competicdo do que simbdlico.

Para o Brasil, os novos modos de regulacéo trazem uma agenda de reformas
que tem como ponto de partida muitas questdes ainda ndo completamente resolvidas
como: acesso e permanéncia; exclusdo escolar; condi¢cdes de infraestrutura. No limiar
dos anos 1980, o acesso quase se universalizou com a obrigatoriedade do ensino de

1° grau dos 7 aos 14 anos, mas com a “desescolarizagéo da escola” (PEREGRINO,
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2010, p. 92) que significa que grandes contingentes de criancas e jovens de
segmentos populares ingressavam na escola, mas eram excluidos pelos mecanismos
internos de selecao e reprovacao, nao se escolarizando, apenas habitando a escola
por um tempo mais prolongado. Acrescente-se que o crescimento dos sistemas
educativos ndo foram acompanhados de investimentos proporcionais. O governo
federal controlava o financiamento das prefeituras através da adeséo aos programas
federais no campo da educacdo, que segundo Peregrino (2010), um dos mais
importantes desses programas era o de aceleracéo e corre¢cao do fluxo para resolver
a questao da distor¢do idade série e que culminaram com propostas como a do ciclos
de aprendizagem.

Os anos 1990 trazem um cenario controverso da politica educacional
brasileira gerado pelas discussodes iniciadas nos anos de 1980 pelo debate em torno
da autonomia escolar em oposicdo as estruturas administrativas centralizadas,
discussdo que buscava “uma governacao participativa, no quadro de luta pela
construcdo de uma sociedade democratica e de formacéo do cidadao” (KRAWCZYK,
2005, p.807). Mas esses anos foram marcados pela promulgacéo da LDB 9394/96 e
pela Lei do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacdo do Magistério — FUNDEF que promoveu regulamentagdo financeira
afetando “a distribuicdo de responsabilidades e de atribuicbes entre as diferentes
esferas de governo e a redistribuicdo de recursos em cada estado da federacédo”
(KRAWCZYK, 2008). Promovendo também constrangimentos ao deixar de fora a
educacédo infantil que passou a ocupar o lugar secundario na preocupa¢do dos
municipios. Fato este contornado mais adiante com a criacdo do FUNDEB.

No contexto de novos modos de regulacao no Brasil, a descentralizacao para
o mercado € marcada pela transferéncia de funcbes e responsabilidades para a
comunidade, incitando voluntarios e filantropos ao envolvimento na gestdo da escola.
“‘As propostas nesse sentido incentivam a ideia de que a responsabilidade pela
educacado e pelo bem-estar deve ser assumida por todos, e nédo ficar relegada ao
Estado” (KRAWCZYK, 2005, p. 805, p. 813). Mas isso nao significa que o Estado se
retirou, ele ainda controla o sistema educacional pela avaliagdo em larga escala, que,
com a consolidagéo do SAEB, trouxe a presenca da avaliagdo estandardizada para o
contexto escolar.

Os efeitos das avaliacfes em larga escala sobre as escolas no Brasil transitam

entre duas nuances: efeito simbolico e meritocratico. Embora o SAEB ndo seja um
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sistema de avaliagdo meritocratico, premiando ou punindo escolas, ele tem efeito
simbolico, porque ao divulgar os resultados e os indices atingidos no IDEB pelas
escolas e redes, a midia ranqueia as escolas e as compara independentemente de
suas localidades e contextos, assim como compara sistemas publicos e privados, em
uma légica perversa gue nao considera o processo ou a trajetdria, nem mesmo outras
dimensdes do processo pedagogico, sem revelar que o que foi avaliado era o que
cabia ser mensuravel em escalas de proficiéncia, como leitura e matematica,
excluindo-se outras disciplinas e dimensdes, porque o foco é comparar resultados e
para isso restringem as areas e conhecimentos a serem avaliados e
descontextualizam os dados. Ja os entes federados, seguindo a logica do controle e
da avaliacdo, implementaram seus préprios sistemas de avaliagdo e com politicas
meritocraticas associadas. Exemplo disso é o SARESP, no estado de Sao Paulo, que
paga bonificagdo por evolucdo no IDESP. Mas nédo chega ao ponto de fechar escolas
ou reconverté-las. Diante desse cenario, observamos que a regulacdo por meio da
avaliacao externa no Brasil pode ser de responsabilizacdo mais branda ou mais forte
a depender da instancia ou do ente federado.

Quanto a livre escolha de escola pelos pais, como consequéncia dessa
transicdo entre Estado burocratico e Estado avaliador, com uso de avaliacdo e
divulgacao de resultados, esta € marcante em paises que se utilizam de sistemas de
Vouchers e Escolas Charter, mas em outros, como o Brasil, ainda fica restrito ao local
de residéncia da criangca, embora, havendo oportunidade, os pais costumem
pressionar por vagas em escolas de outra localidade que considerem melhor, em uma
configuracdo que se regula pela oferta, similar ao que acontece em estudo apontado
por Barroso (2006). A classe social mais alta matricula seus filhos em sistemas
privados de ensino, em uma clara distingéo entre pobres e ricos, fazendo equivaléncia
entre ma qualidade e publico e entre boa qualidade e privado.

Se na Inglaterra e alguns paises vizinhos do Brasil a avaliagdo ajudou na livre
escolha da escola porque a divulgacdo dos resultados das instituicdes de ensino &
uma pratica que incita a competicéo entre elas, isso se deu pela politica voluntarista
de criacdo de quase-mercado educativo: avaliagdo de desempenho, divulgacao de
resultados e ranqueamento das escolas, o que reforcou a légica mercantil em
detrimento da capacidade de intervencdo das autoridades locais. Em outros paises,
e no Brasil, essa logica € ainda embrionaria, mas, embora nao incitem a livre escolha

de escola pelos pais e valorizem a igualdade de oportunidades, “o certo € que muitas
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das medidas tomadas favorecem a introducdo de uma légica de mercado na
prestacdo de servico educativo, cujos efeitos contrariam esses principios”
(BARROSO, 2005, p. 740). Favorecem também a logica de quase mercado na
educacdo publica quando os pais comegcam a comparar as escolas pelo IDEB e a
escolher matricular seus filhos em outras unidades de ensino, embora a matricula
esteja restrita a localizacdo residencial, ou a optar pelas escolas privadas.

A conjuntura em que emergem as avaliacbes em larga escala como novos
modos de regulacdo provocam: aumento da regulacdo transnacional que pelo
fendbmeno da globalizacdo vem aumentando as proprias politicas em direcdo a
regulacdo; hibridismo da regulacdo nacional pelos diferentes processos de
assimilacdo das politicas externalizadas; e fragmentacdo da microrregulacao local
provocando um mosaico composto pela existéncias de mdltiplos espacos de
microrregulag&o acentuando tanto a diversidade quanto a desigualdade. Esses efeitos
vem agregando as novas funcdes do Estado avaliador alguns desafios, como: a
multirregulacdo e a metarregulacdo (BARROSO, 2004).

A multirregulacdo estd relacionada aos ajustamentos provenientes dos
“‘interesses, estratégias e ldgicas de acgao de diferentes grupos de actores, por meio
de processos de confrontacdo, negociacdo e recomposigao de objetivos e poderes”
(BARROSO, 2004, p. 25). E o resultado do que ocorre nas localidades em funcéo de
diversos pontos de partida em que se encontram as escolas e instituicbes
administrativas e organiza¢des educacionais, ou mesmo, da prépria sala de aula onde
os docentes modificam o0s planejamentos, os livros didaticos, as propostas
curriculares, os materiais e os projetos mesmo quando pretendem obedecer ao
prescrito (PIONTKOVSKY; GOMES, 2017).

A multirregulacao é, para o Estado, o primeiro dos desafios apontados por
Barroso (2004), que implica gerir um feixe de dispositivos reguladores que determinam
as acdes que garantem o funcionamento do sistema educativo, ao custo desse
sistema se fragmentar e se polarizar. O que leva ao segundo desafio identificado pelo
autor, o da metarregulacéo. Por conta desse desafio, ha que se pensar na regulacéo
como um sistema de regulagbes. O Estado como regulador das regulacoes,
coordenador das coordenacdes, para equilibrar as diversas forgcas e continuar a
garantir a orientacdo global e a transformacao do proprio sistema.

O Estado tera o papel de metarregular, ou seja, intervir para assegurar as

condicbes de compatibilizacdo do respeito pela diversidade e individualidade dos
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cidaddos com a prossecucdo de fins comuns necesséarios a sobrevivéncia da
sociedade, refor¢cando, para isso, as formas democraticas de participacédo e deciséo,
ao custo de, se nao o fizer, levar a fragmentacéo e polarizacédo do servico educativo
(BARROSO, 2004).

Em suma, de acordo com Barroso (2004; 2005; 2006), regulacdes, em
educacado, sdo medidas politicas e administrativas que visam mais ao fim que aos
meios, ndo sendo rigidas quanto aos procedimentos e normatizacbes de
funcionamento dos sistemas, mas conduzindo e direcionando as agdes para se atingir
os fins desejaveis. A eficiéncia e eficdcia que devem ser demonstradas nos resultados
sobrep8em-se aos procedimentos burocraticos das instituicdes, antes valorizados nas
regulamentacdes. E, em educacdo, funcionam mais como um sistema de regulacéo
das regulacoes.

Elas n&do sao lineares e ocorrem tanto em hierarquia, havendo regulacdes em
diversos niveis do sistema educacional, o que chamariamos de verticalizacdo da
regulacdo, quanto ocorrem horizontalmente nas localidades e pela interacdo de
diversas regulagbes situacionais, como denomina Barroso (2004). Todas essas
interacdes produzem regula¢des conjuntas e tornam o cenario nacional um mosaico
dindmico e nao estavel, em que a imprevisibilidade de resultados de uma reforma é
uma caracteristica contundente dos sistemas que sdo formados por pessoas.

Por essa caracteristica, seria pertinente abordar uma outra dimensdo da
regulacdo, além das ja definidas por Barroso (2004): a contrarregulacdo. Para
definicdo de contrarregulacdo, buscamos Freitas et al. (2014) que estabelecem esse
termo a partir da proposicao de possibilidades de regulacdes alternativas que possam
nascer nas escolas e reconfigurar as formas de comunicacao entre o topo da piramide
e a base.

O termo surge da argumentacao de Freitas et al. (2014) em torno do tema
gualidade da educacédo que permeia a politica das avaliagdes em larga escala. Nessa
regulacédo, que se trata de uma transferéncia do 6rgao central para a ponta do sistema,
a qualidade da educacdo esta pautada em um indice educacional, o IDEB, que
combina indicadores de proficiéncia em apenas duas disciplinas — leitura e
matematica — e indicadores de fluxo escolar: reprovagéo e abandono.

Para Freitas et al. (2014), a partir de uma avaliacdo institucional, segundo
nivel de avaliacdo na definicdo desses autores, que se pauta no PPP da escola e na

responsabilidade de seus atores, a qualidade pode ser negociada porque essa
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avaliacao realizada pelo coletivo da escola tem o potencial de tornar a escola uma
organizacao reflexiva e envolver todos os atores e ndo somente os professores.

A reflexdo a partir dos problemas levaria a negociacéo do aprimoramento das
acOes, das demandas e das metas, que, para Freitas et al. (2014) seria a qualidade
negociada: uma forma de sair da desresponsabilizagéo, fazer mea culpa e assumir
compromissos com a aprendizagem dos estudantes, apesar de condicOes salariais,
condicOes de trabalho e de formacéo (FREITAS et al., 2014).

A qualidade negociada, entéo, seria um processo de mudanca, caracterizado
por Freitas et al. (2014) como uma construcdo local apoiada e guiada pelo PPP, e é
nesse sentido que assume o0s contornos de contrarregulacéo. Mas ndo como ideia de
rejeicdo ou objecdo a qualquer tipo de regulacao feita pelo 6rgéao central ou pelo
Estado, mas sim como possibilidades alternativas, contra-hegemaonicas, porque se
daria a nivel de cada escola e cada PPP. E ainda, para Freitas et al. (2014), representa
a possibilidade de uma regulacdo com compromissos emancipatorios.

E por que é uma contrarregulagao e nao um “ensimesmamento” (FREITAS et
al., 2014, p. 41) da equipe pedagogica em sua percepcao particular do que seja
gualidade? Porque, nesse processo de mudanga, o compromisso da qualidade
negociada é estabelecido pelo compromisso coletivo no PPP, “um instrumento vivo e
dinamico que pauta compromissos bilaterais, onde o protagonismo € da escola”
(FREITAS et al., 2014, p. 40). Para os autores, a escola deve aceitar a prestacao
publica de contas daquilo que faz na area da educacdo, prioritaria para a sociedade,
e por isso ndo deve desconsiderar o olhar externo que acrescenta ao processo
institucional.

Diferente de microrregulacdo, em que o0s atores locais interagem,
reinterpretam, negociam e assumem compromissos de acordo com diferentes
interesses, logicas, racionalidades e estratégias, a contrarregulacéo inverteria o fluxo
da regulacdo apontando outras formas de assumir um compromisso ético com a
sociedade de prestacdo de contas do que se faz na escola, considerando a
comunidade que cada instituicdo escolar atende. Levaria a uma mudanca de cultura
na escola e na comunidade, contribuindo com o Estado na gestdo dos desafios

apontados por Barroso (2004): da multirregulacao e da metarregulacéo.
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4 AVALIACAO COMO REGULACAO DA APRENDIZAGEM OU PARA A
APRENDIZAGEM

As escolas brasileiras se veem hoje posicionadas em rankings pelo indice
atingido em uma avaliagdo em larga escala, a Prova Brasil, realizada pelo governo
central. Em consequéncia disso as acfes das equipes escolares podem se direcionar
para esse fim: aumentar o indice, uma vez que uma nota mais alta tem como
equivalente um ensino de qualidade ofertado por aquela unidade escolar. Trata-se de
uma regulacdo pelos resultados que se d& sobre as instituicbes escolares. Assim,
abordaremos, nesta secdo, a funcdo da avaliacdo na escola a partir da regulacédo do
ensino feita pelos professores por meio da avaliagdo em sala de aula até a presenca

do sistema de avaliagdo em larga escala consolidado atualmente.

4.1 Avaliacao para a Aprendizagem

No inicio do ano letivo, os professores procuram reunir todas as informacdes
sobre seus alunos e levantar o que sabem e o0 que ainda ndo sabem. O que se observa
€ que a avaliacdo estd em primeiro plano no planejamento docente. E ndo esté errado,
afinal, o principio basico da avaliacdo é justamente o de alimentar o processo
pedagogico para real promocdo da aprendizagem. Os desdobramentos das
informacdes recolhidas se modelardo em formas, tipos, dimensbes e funcdes
distintas, dependendo dos usos que os professores e a escola fizerem dos resultados.
E diante de tantos aspectos envolvidos, muitas vezes, o docente pode néo ter clareza
de tudo o que permeia o ato de avaliar e o quanto isso representa uma regulacao
sobre o0 ensino e sobre a aprendizagem dos estudantes, regulacao essa que foi e, em
grande parte, ainda é exercida por ele.

Durante décadas as avaliagcbes foram usadas pelos professores tanto para
classificar e selecionar os estudantes, quanto para orientar e ajustar o ensino a
aprendizagem deles. Na prética, sempre foram os docentes os detentores da
capacidade de julgar o que os jovens e as criangas sabiam ou haviam aprendido, ou
de reorientar sua atuacdo em classe para ajudar esses mesmos jovens e criangas a
aprenderem. Mas nas Ultimas décadas, o Estado implementou e vem fortalecendo
uma cultura de avaliacdo em larga escala que coloca o professor em posicao de

avaliado também, juntamente com a escola que recebe uma nota do IDEB.
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As regulagdes que se dao na escola, em vista das avaliacbes em larga escala
gue ocorrem periodicamente, levam os professores a agirem em resposta a elas
produzindo no cotidiano escolar microrregulacdes. Mas até chegar a esse ponto, 0s
docentes e as escolas passaram por diversas mudancgas que acolhiam tipos, fungcbes
e dimensoes diferentes de avaliagéo.

De forma geral, coexistem no cotidiano escolar dois tipos de avaliacdo: a
somativa e a formativa, com a sobreposicdo de uma sobre a outra dependendo do
periodo. Antes de fazermos a distingcdo entre elas, ressaltamos a diferenca entre medir
e avaliar. Se a avaliacdo é realizada apenas para atribuir uma nota ou um conceito,
trata-se de medir ou verificar. Mas se busca informacGes sobre o que sabem os
estudantes para tracar planos e acodes futuras, teremos entdo a definicdo do que é
avaliacdo em educacéo e sua distingao em relacao ao que é medir.

A avaliacdo é uma atividade orientada para o futuro. Avalia-se para tentar
manter ou melhorar nossa atuacao futura. Essa € a base da distincédo entre
medir e avaliar. Medir refere-se ao presente e ao passado e visa obter
informacdes a respeito do progresso efetuado pelos estudantes. Avaliar
refere-se a reflexao sobre informacdes obtidas com vistas a planejar o futuro.

Portanto, medir ndo é avaliar, ainda que o medir faca parte do processo de
avaliacdo (FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 19, grifo dos autores).

Luckesi (2011) distingue avaliagao de verificagao salientando que a escola
brasileira estd mais orientada a verificacdo que a avaliacdo. Para o autor, a verificacdo
€ a observacdo, obtencdo, analise e sintese dos dados configurando-se o objeto
investigado. Ja a avaliacdo vai além, atribui um valor que implica um posicionamento
para uma tomada de decisdo e uma acéo, seja ela favoravel ou ndo, ao objeto da
avaliacdo. Essa distin¢do leva a outra questao importante. Uma vez identificado que
a escola esta mais propensa a verificar que avaliar, e, entendendo a importancia da
avaliacdo, ndo se pode deixar de enfatizar que essa nao se confunde com exame.
Luckesi (2011) alerta justamente para isso: examinar apenas classifica os estudantes
em graus, notas, conceitos, aprovados ou reprovados. Com a Unica intencdo de
demonstrar quem aprendeu e quem nao aprendeu, o foco é o passado. Ja avaliar olha
para o presente e o futuro, para o que 0s estudantes ainda ndo sabem e precisam de
intervencao para aprender.

No processo pedagdgico, a avaliacdo “deve ser usada tanto no sentido de
acompanhamento do desenvolvimento do estudante, como no sentido de uma
apreciacao final sobre o0 que este estudante pode obter em um determinado periodo”
(FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 20). A intencdo é sempre planejar as acdes futuras.
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‘Uma ndo é nem pior, nem melhor que a outra, elas apenas tém objetivos
diferenciados” (FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 20). E os objetivos fazem a
diferenca pois influenciam a forma como os professores regulardo os processos de
ensino e de aprendizagem.

Na literatura referente a avaliagdo dos alunos, a tradicdo francofona e a
tradicdo anglo-saxdnica sdo as predominantes, segundo Domingos Fernandes
(2008). Na tradicao francéfona, “a avaliagéo formativa € uma fonte de regulagao dos
processos de aprendizagem e dos processos de ensino” (FERNANDES, 2008, p.
351). Ela se reporta a um conceito-chave, relacionado a processos internos dos
alunos. Na perspectiva francéfona, cuja base tedrica € entender como os alunos
aprendem para que sejam ajudados a regular de forma autbnoma a aprendizagem, o
professor exerce uma regulagado mais interativa “transferindo para os alunos a tarefa
de se responsabilizarem pelas suas préprias aprendizagens através do
desenvolvimento da autoavaliacdo e do conhecimento das finalidades que tém que
atingir’ (FERNANDES, 2008, p. 352).

Ja na tradicdo anglo-saxonica, o conceito-chave é feedback e se relaciona a
interacdes sociais e culturais que ocorrem no processo de ensino e aprendizagem
(FERNANDES, 2008), que, de toda forma, se trata de uma regulacdo, mas que é
interna a escola, exercida pelo professor sobre o processo de ensino e de
aprendizagem dos estudantes. Fernandes (2008) aponta que na perspectiva anglo-
saxbnica a avaliacao formativa é abordada como o apoio que os professores podem
dar aos estudantes na aprendizagem do curriculo, de forma muito orientada e
controlada pelos docentes, sendo o feedback de extrema importancia, pois é por meio
dele que se comunica aos estudantes o seu estado em relacdo a aprendizagem e
guais seréo as estratégias para superar as dificuldades.

Nessa perspectiva ha uma relacéo explicita entre avaliagdo formativa e um
referencial curricular bem determinado; nessa relacdo os professores
assumem o controlo de uma diversidade de incumbéncias tais como a
identificagdo de dominios do curriculo, a seleccdo de uma variedade de

tarefas e de estratégias de avaliacdo e a planificagcdo do ensino em geral
(FERNANDES, 2008, p. 353).

Na avaliacdo somativa, o poder de regulacdo que o professor exercia era o
de promover os estudantes a ter acesso a mais e novos conteudos progredindo na
escolarizacdo. Na avaliacdo formativa essa regulacdo € abrandada. Mas tanto uma

guanto a outra podem terminar por se tornarem excludentes dependendo da fungao
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gue o professor lhe conferir, o que ratifica 0 seu poder de regulacdo. Dessa forma, a
avaliacado sempre significou regulacéo. A adocao de avaliacado com diferentes funcdes
representa diferentes formas de regulacao na sala de aula.

Se as avaliacdes podem ser utilizadas com diferentes funcées, é porque sao
expressoes de diferentes concepg¢des de educacédo que fundamentam a escolha por
uma ou outra funcdo. Tradicionalmente, a escola brasileira foi muito marcada por
concepcOes tecnicistas em que a avaliacdo tinha a funcéo classificatoria e seletiva,
tornando-se, conforme Fernandes e Freitas (2008), um fator de exclus&o escolar.

O exame, apontado por Luckesi (2011) tem a fung&o de verificar o que foi
aprendido e classificar os estudantes, é uma avaliacao estatica e freia o processo de
crescimento. Mas a avaliacdo que investiga a qualidade do desempenho do estudante
com a intencdo de proceder a uma intervencéo para Ihe proporcione aprendizagem,
tem a funcdo diagndstica que nao permite que algo ndo aprendido continue sem ser
aprendido. E isso traz uma grande mudanca para o processo pedagdgico, pois quem
examina, classifica e investe somente no produto. JA quem avalia, diagnostica,
intervém e investe no processo para um melhor resultado.

O que é mesmo investir no processo e ndo no produto? O processo compde-
se do conjunto de procedimentos que adotamos para chegar ao resultado
mais satisfatorio; o que nos motiva, no caso, € a obtengdo do melhor
resultado. Produto, por sua vez, significa o resultado final ao qual chegamos

e, na escola, infelizmente, admitimos que ele é o suficiente do “jeito que ele
se manifesta” (LUCKESI, 2011, p. 63, grifos do autor).

Segundo Fernandes e Freitas (2008), associa-se, usualmente, a avaliacdo
somativa a classificacdo e a selecdo dos estudantes, portanto esta seria mais
excludente. E a formativa estaria mais ligada a transforma¢éo e emancipacao dos
sujeitos. Mas, tanto a avaliacdo formativa quanto a somativa podem ser excludentes,
segundo os autores, dependendo das concepcfes que norteardo O pProcesso
educativo.

A organizacdo desse processo € afetada pela diversidade de concepcoes,
interesses e valores dos professores (SORDI; LUDKE, 2009), que, na maioria das
vezes, vivenciaram, como estudantes que foram, uma l6gica de avaliacdo mais
centrada na classificacdo e selecdo e que incorporaram a cultura avaliativa
estabelecida nos ambientes escolares, fazendo com que até os estudantes se

acostumassem a juizos de valor externos que os classificam.
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Essa forma de entender a avaliacdo, de se acostumar com sua feicao
classificatéria e de vé-la como um ato de comunicacdo com ares de
neutralidade, no qual alguém assume a prerrogativa de dizer o quanto vale o
trabalho do outro, sem que a este outro seja dada a oportunidade de se
manifestar sobre o processo vivido e suas eventuais idiossincrasias, acaba
por esvair desta pratica o seu sentido formativo. Isso interfere no imaginario
social que associa a avaliagdo praticas repetidas de exames externos que
geram medidas, que viram notas que se transformam em signos que se
distribuem em mapas que permitem comparar, selecionar e, eventualmente,
excluir pessoas/instituicdes (SORDI; LUDKE, 2009, p. 315).

Assim se vé como a avaliacdo somativa se imp0e sobre a avaliacdo formativa
e como ela pode se tornar a légica mais adotada no ambiente escolar, incluindo as
avaliacfes em larga escala, que avaliam apenas em matematica e leitura, divulgam
seus resultados e ranqueiam as escolas. Conforme Sordi e Ludke (2009), a avaliagédo
da aprendizagem constituinte do trabalho pedagdgico tem alto poder indutor nas
formas de agir dos atores escolares e a adocdo de uma avaliagdo somativa em
detrimento de uma avaliagdo formativa faz com que a avaliagéo perca seu potencial
educativo. Isso decorre de que as memorias de vivéncia consolidaram “uma fungao
avaliativa que mais afasta do que aproxima, que mais pune do que ensina, que mais
ameaca do que acolhe, que mais conclui do que contextualiza, que mais rotula do que
explica” (SORDI; LUDKE, 2009, p. 316).

Os docentes herdaram essa habilidade de examinar, e n&o avaliar, do sistema
de ensino estabelecido ao longo de anos, da pratica e da experiéncia pessoal como
educandos que foram na trajetdria de estudantes submetidos a exames, reproduzindo
com seus estudantes o que ocorreu com eles, afirma Luckesi (2011). Mas o autor
também aponta: néo se trata de um desvio ético ou de conduta, € 0 senso comum
adquirido ao longo da vida que governa essa acao.

A necessidade de regulacéo sobre a aprendizagem, associada a concepcdes
e praticas incorporadas ao cotidiano escolar e de sala de aula levam professores pelos
meandros das dimensdes: pedagdgica, ética, politica e social da avaliagdo. Tanto as
situacOes de prova quanto as atividades que vao se desenvolvendo em sala de aula
geram juizos de valor por parte dos professores que estabelecem critérios técnicos
para avaliar, ressaltando-se a dimensao pedagogica da avaliacéo.

Mas, para Fernandes e Freitas (2008), as relacbes entre professores e
estudantes fazem emergir juizos de valor expressos em observacdes e comentarios
sobre desempenho, comportamento, valores e atitudes do professor e dos estudantes.
Quando o professor deixa que suas impressées guiem suas acfes avaliativas para

subordinar o estudante em uma relagdo de superioridade, em que a avaliacdo € uma



73

forma de punicdo, ele acaba por prescindir da dimensdo pedagodgica e sua
legitimidade técnica para avaliar, deixando de lado principios e critérios estabelecidos
pelo coletivo escolar na dimensao ética.
A escola, portanto, ndo é apenas um local onde se aprende um determinado
conteldo escolar, mas um espaco onde se aprende a construir relacdes com
as “coisas” (mundo natural) e com as “pessoas” (mundo social). Essas
relagbes devem propiciar a inclusdo de todos e o desenvolvimento da
autonomia e autodirecdo dos estudantes, com vistas a que participem como

construtores de uma nova vida social (FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 23,
grifos dos autores).

A avaliacdo tem sua dimensao social também, que, se empregada de forma
a classificar e selecionar, excluira os estudantes e perpetuara sua condicéo social e a
desigualdade ja existente. Mas, se for utilizada para promover a aprendizagem de
todos, contribuira para a inclusédo e transformacdo da sociedade e da condicao dos
estudantes e sua comunidade.

Mas, de fato, todas as dimensdes estao ligadas a dimensao politica no uso da
avaliacdo. Fernandes e Freitas (2008), em especial atencéo a legitimidade politica que
a avaliagdo deve ter na escola, reafirmam a legitimidade técnica da dimensao
pedagdgica associada a legitimidade politica que vem de principios e critérios
avaliativos “refletidos coletivamente, referenciados no Projeto Politico-Pedagogico, na
proposta curricular e em suas convic¢cdes acerca do papel social que desempenha a
educacéo escolar” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 17).

No ambito politico, Fernandes (2008) aponta estudos que indicam que as
avaliacdes somativas estdo sendo denominadas de avaliacbes da aprendizagem,
porque se dao ao final de um ciclo, percurso ou etapa, e as avaliacOes formativas
estdo sendo denominadas de avaliagcbes para a aprendizagem, porque tem por
objetivo reorientar o processo para o estudante ter o melhor resultado para ele.

Segundo relatério da Unesco (2019), ha uma diferenca entre avaliacdo da
aprendizagem e avaliacao para a aprendizagem. AvaliagcOes para a aprendizagem sao
formativas e podem ser internas ou externas a escola. As avaliacdes da aprendizagem
sdo somativas, também podem ser internas ou externas a escola. As avaliacdes
externas, denominadas também de larga escala, sdo um conjunto de politicas,
praticas e ferramentas para gerar dados sobre resultados de aprendizagem. Elas tiram
um retrato de um determinado grupo de estudantes em determinado ano académico

e em determinada disciplina.
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As avaliagBes em larga escala, ainda segundo o Relatério Unesco (2019), séo
provas padronizadas com consequéncias para professores e escolas e pouco impacto
para quem as realiza, os estudantes. Mas, se elas levam a reducéo do curriculo a
matriz avaliativa, 0os impactos para os estudantes sdo sérios. Elas também afetam
politicas educacionais, reformas curriculares, alocagdo de recursos, escolas e salas
de aulas. E essa é uma cultura global, pois organismos econdmicos internacionais
exigem gue os paises adotem avaliacdo educacional como contrapartida quando séao
procurados. Pelas suas caracteristicas, impactos e objetivos, as avaliacdes em larga
escala sdo macrorregulacdes sobre a educacéo, a escola e os professores.

As areas que sao mais facilmente mensuraveis pelas avaliacbes em larga
escala para que possam descontextualizar e comparar os resultados entre sistemas
de ensino e até paises séo leitura e matematica, como na Prova Brasil, por exemplo,
e leitura, matemética e ciéncias, como no PISA. Apesar de serem areas que
possibilitam ao individuo continuar aprendendo, elas deixam de fora outras areas e
outras formas de avaliagdo também, porque o objetivo dos analistas € procurar
identificar tendéncias gerais nos resultados para que os formuladores de politicas
fundamentem suas propostas, monitorem, fiscalizem e responsabilizem atores,
escolas e sistemas, e isso ndo seria possivel acrescentando-se outras dimensdes do
conhecimento ao escopo da avaliacdo em larga escala. Dai o risco, e temos visto isso
se concretizar, de se valorizar o que se mede e de se reduzir a aprendizagem aquilo
gue é medido. Além disso, avaliar somente leitura e matematica como forma de
comparar resultados entre sistemas e paises permite que a regulagdo transnacional
continue a influenciar paises no sistema de interdependéncia entre nacoes,
divulgando avaliagbes como solucbes educacionais de paises centrais a paises
periféricos e condicionando os financiamentos a adogéo dessas propostas.

Na escola, hd instrucdo e formacgdo. Se a avaliagdo em larga escala avalia a
instrucdo, ndo avalia a finalidade da educacéo, que é a formacao integral dos sujeitos.
E conforme Freitas et al. (2014) ressaltam, é preciso pensar se vamos ratificar esses
valores vigentes na sociedade atual ou queremos um novo conjunto de valores. E por
isso que avaliacdo ndo se trata apenas de uma questdo técnica (FREITAS et al.,
2014). Como explicitam os autores, a educacéo é um fenémeno regulado pelo Estado,
a escola é uma instituicdo do Estado e, portanto, regulada, por ele. A avaliagdo como
macrorregulacdo tornou-se uma cultura nas ultimas décadas, com a apropriacao das

ferramentas avaliativas pelas politicas neoliberais. O que tem consequéncias sociais
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contundentes, como a exclusdo dos estudantes e a perpetuacéo das desigualdades.
A prépria escola corrobora com a excluséo, pois investe seus esfor¢cos para preparar
os estudantes que respondem melhor e, no dia da prova, como relata Horta Neto
(2013), deixam de fora os estudantes com mais dificuldades de aprendizagem para
tentar obter scores mais altos nos testes padronizados das avaliagbes em larga
escala, o que tira a chance de o aluno aprender e estreita o curriculo.

Das avaliacbes internas a escola, somativa ou formativa, as avaliacdes
externas e em larga escala, as funcdes se modificaram, assim como as concepc¢oes
tedrico-metodoldgicas foram se modificando, se perpetuando e se consolidando, ou
sendo rejeitadas e descartadas ao longo de décadas. As avaliagBes, que deveriam
ser para a aprendizagem dos estudantes e deveriam se retroalimentar dos dados a
favor da formacdo integral, parecem ter se fixado apenas na verificacdo do
desempenho, sendo apropriado dizer que temos mais avaliagbes da aprendizagem
que avaliacdes para a aprendizagem.

Nesse amplo e complexo processo educativo, as avaliacbes podem ser
elaboradas e aplicadas tanto internamente como externamente e em diferentes niveis,
por isso ndo podem ser compreendidas como algo a parte na escola nem isoladas do

contexto em que a escola esta inserida (FREITAS et al., 2014).

4.2 Niveis de Avaliacéao

Os niveis de avaliacdo estabelecidos por Freitas et al. (2014), ao mesmo
tempo que clarificam a passagem de uma regulacéo da aprendizagem exercida pelo
professor para uma regulacéo da educacéo exercida pelo Estado, sem uma deixar de
existir por conta do surgimento da outra, mostram também que elas ndo precisam
estar em conflito, ao contrario, podem e devem se complementar para o proprio bem
da qualidade da educacéo. Para Freitas et al. (2014), ha trés niveis de avaliacdo: a
avaliacdo da aprendizagem essencialmente realizada pelo professor; a avaliacao
institucional com o protagonismo dos profissionais da escola guiados por um PPP
coletivo; e a avaliag@o do sistema escolar realizada pelo poder publico.

A avaliacéo da aprendizagem, realizada em sala de aula, envolve professor e
estudante e é a avaliagdo do ensino e da aprendizagem no seu sentido mais amplo,
nao apenas restrito a prova ou situacao formal. Freitas et al. (2014) propdem que

alguns equivocos sejam revistos nesse nivel de avaliacdo, sendo um deles a
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colocacédo da avaliagdo como uma atividade formal ao final do processo, 0 que se da
em decorréncia de uma visao linear do processo pedagogico: definicdo de objetivos,
definicdo de conteudos e métodos, execucdo do planejamento e avaliacdo dos
estudantes (FREITAS et al., 2014). O que os autores propdem é uma visdo com base
em uma natureza dindmica e contraditéria das categorias do processo pedagdgico, o
que o levaria a ser organizado em dois “eixos interligados: objetivos/avaliacdo e
conteudo/método” (FREITAS et al., 2014, p. 14).

O que Freitas et al. (2014) pretendem € que se desvincule a avaliacdo da
funcao de regular quais estudantes poderado continuar aprendendo e ter acesso a mais
conteudos, pois esse € o conceito de avaliacdo dominante na escola brasileira atual,
gue se volta a classificar e a selecionar. Ao substituir uma viséo linear por uma visédo
dindmica do processo pedagogico, a avaliagdo passa a ter a fungédo de “orientar a
inclusdo e o acesso continuo de todos a todos os contetdos” (FREITAS et al., 2014,
p. 17, grifo dos autores). Ha que se considerar, também, que muito pouco se interfere
no processo de ensino e na pratica do professor, porque ele € o protagonista na sala
de aula (SORDI, LUDKE, 2009). E para fazer a mudancga proposta por Freitas et al.
(2014) é preciso desnaturalizar a ideia de que o trabalho pedagdgico pertence apenas
ao professor, ele ndo pode estar a parte do projeto da escola.

Nesse sentido, Freitas et al. (2014) abordam 0s eixos propostos para o
processo pedagdgico em que a avaliagao esta presente o tempo todo e orienta para
a inclusdo dos alunos e nao para a exclusdo. Quando assim o fazem, os autores
consideram nao apenas 0s objetivos escolares, das matérias ensinadas, mas também
objetivos ligados a funcdo social da escola no mundo atual, afinal a sala de aula se
insere em um ambiente maior que € a escola (FREITAS et al.,, 2014). Os autores
apontam que os objetivos pedagogicos das matérias podem encobrir os objetivos da
escola, como podem ocultar a fungdo social seletiva por meio das praticas
pedagdgicas e a avaliacdo é o instrumento legitimador dessa funcéo e, por isso, o
professor tem que estar em consonancia com o projeto da escola.

Falar de mudanca no processo pedagogico, deslocando seu planejamento
linear para os eixos apontados por Freitas et al. (2014) ndo tem sentido se
contetdo/método continuarem submetidos ao eixo objetivos/avaliagéo, pois isso é o
gue tem acontecido até hoje em sala de aula e se reproduz nas avaliacbes em larga
escala: o conteudo se reduz a avaliacdo, perpetuando a funcéo classificatoria e

seletiva das praticas pedagdgicas e da escola. Por isso, segundo os autores, os dois
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niveis de avaliacdo devem estar relacionados: a avaliacdo da aprendizagem e a
avaliacao institucional.

Se, na escola, a avaliacdo organiza o trabalho pedagogico, ela também
expressa relacdes de poder, regula o acesso ao conteudo e interfere no método de
ensino escolhido para os estudantes. Basicamente, sdo os professores que conduzem
0S processos de avaliacdo, realizando testes padronizados, provas, atividades
avaliativas, testes orais, tarefas sob supervisdo do professor, feedback dentre outras
atividades (FREITAS et al., 2014). Mas essa regulacdo exercida por meio da
avaliacdo, embora ainda na mao dos professores, agora esta dividida com o controle
externo.

A regulacdo exercida pelo professor vai além das avaliacbes formais ja
pontuadas. O professor avalia informalmente também quando estabelece juizos de
valor sobre os estudantes, sem utilizar os instrumentos e técnicas tradicionais. O
professor julga as atitudes e comportamentos que influenciam decisdes
metodoldgicas e até resultados, criando imagens e autoimagens que contribuem para
o fracasso ou sucesso escolar dos estudantes (FREITAS, et al., 2014). O juizo de
valor estabelecido pelo professor esta na base da avaliacdo informal e atrelado a
ideologias e crencas. A avaliacdo informal, como ocorre em sala de aula, da ao
professor a possibilidade de manter seu poder de regulacao. Para Freitas et al. (2014),
€ algo do amago do professional e nenhum decreto chega até |a.

A escola é um sistema social complexo que se constitui por inimeros sujeitos
com concepgdes ético-politicas e técnico-operacionais distintas ou nem sempre
afinadas. Dai a importancia de um trabalho coletivo em torno de um projeto
pedagogico que os envolva, mas isso acresce um nivel de complexidade a avaliagéo,
pois a escola precisa ser avaliada nos seus projetos, como destacam Sordi e Liudke
(2009).

A avaliacdo de sala de aula esta interligada com a avaliacdo da instituicéo,
pois ndo é possivel estabelecer objetivos somente ligados as praticas pedagogicas, é
preciso considerar a funcdo da escola, dai a importancia desse nivel de avaliacéo.
Portanto, Freitas et al. (2014) definem avaliagdo institucional como um processo
realizado pelo coletivo da escola e que faz a mediacao entre a avaliacdo da sala de
aula e a do sistema,

[...] com vistas a negociar patamares adequados de aprimoramento, a partir
dos problemas concretos vivenciados por ela. Se a avaliagdo em larga escala
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€ externa, a avaliacdo institucional é interna a escola e sob seu controle,

enquanto a avaliacdo da aprendizagem é assunto preferencialmente do
professor em sua sala de aula. [...] A avaliagdo institucional € um processo
de apropriacdo da escola pelos seus atores, ndo na visao liberal da
“responsabilizagdo” pelos resultados da escola como contraponto da
desresponsabilizacdo do Estado pela escola, mas no sentido de que seus
atores tém um projeto e um compromisso social, em especial junto as classes
populares e, portanto, necessitam, além deste seu compromisso, do
compromisso do Estado em relacéo a educacgdo (FREITAS et al., 2014, p. 35-
36, grifo dos autores).

Na visédo de Freitas et al. (2014), a base da avaliacao institucional é o PPP da
escola, em que se integram as praticas pedagdgicas e avaliativas dos professores e
gue, uma vez realizado pelo coletivo escolar, dara sentido aos resultados das
avaliagOes internas e externas. Assim, tendo o compromisso com a func¢éo social da
escola, os atores escolares podem estabelecer metas e formular demandas, porque
possuem o conhecimento interno do seu local de trabalho.

Freitas et al. (2014) entendem que a escola teria, nessa abordagem, a
oportunidade de assumir a regulagéo “para o bem”, para a inclusdo dos alunos e sua
emancipacao, pois, por meio da avaliacéo institucional, o coletivo tornaria a escola
uma instituicdo reflexiva que, a partir dos problemas identificados, promoveria o
aprimoramento, as demandas e as metas, guiado pelo PPP em uma transformacéao
reversa, ndo do 6rgao central para a ponta, mas a partir da escola. Seria o que Freitas
et al. (2014) chamaram de contrarregulacao.

A avaliacao de sistema, também chamada de avaliacdo externa ou em larga
escala, como a Prova Brasil, € um instrumento para “acompanhamento global de
redes de ensino com o objetivo de tracar séries historicas do desempenho dos
sistemas, que permitam verificar tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de
reorientar politicas publicas” (FREITAS et al., 2014, p. 47). Refere-se a afericdo
padronizada do rendimento dos estudantes, que pode ser realizada no ambito
nacional ou estadual (BARRETTO et al., 2001).

As avaliagcdes em larga escala rompem com as fronteiras de sala de aula e
com o foco exclusivo no aluno além de buscarem reunir subsidios e protagonizarem
a inducéo das escolas a determinado padrdo de qualidade (SORDI; LUDKE, 2009).
Elas ocorrem em nivel federal e estadual no Brasil e, segundo Freitas et al. (2014),
com ailusdo de que com elas se pode avaliar a escola e os professores. Mesmo que,
para 0s autores, ndo se possa dispensar 0s processos avaliativos em larga escala
porque se trata de uma politica de Estado, pode-se, sim, discordar da forma como o

governo quer conduzi-las.
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Decorrente de politicas neoliberais, as avaliagbes em larga escala geram
inUmeros relatérios e estatisticas sobre eficacia das escolas, com a pretensédo de
informar de maneira comparativa e classificatéria a posicao das unidades escolares
no cenario educacional (SORDI; LUDKE, 2009). Por ser uma politica de Estado e uma
regulacdo sobre a educacdo, a avaliacdo € centralizada, o que deixa poucas
possibilidades de envolvimento dos professores nos processos de formulacédo,
implicando outro erro.

As politicas de avaliacdo centralizadas se esquecem que ndo basta o dado
do desempenho do aluno ou do professor coletado em um teste ou
questiondrio e seus fatores associados. E preciso que o dado seja
“reconhecido” como “pertencendo” a escola. Medir propicia um dado, mas
medir ndo é avaliar. Avaliar € pensar sobre o dado com vistas ao futuro. Isso

implica a existéncia de um processo interno de reflexdo nas escolas [...]
(FREITAS et al., 2014, p. 48, grifos do autor).

Freitas et al. (2014) entendem que a avaliacdo, tendo, além do aspecto
técnico, o aspecto politico, encontraria maior legitimidade técnica e politica no nivel
municipal. Nao centralizada no poder publico municipal, mas com maior participacao
dos professores especialistas do nivel local, constituindo-se, para tanto, um conselho
gestor de avaliacdo conduzida por Conselhos Municipais, com uma comissao técnica
de elaboracao participativa e democratica.

Mas, ao contrario do que deveria ser, a avaliacdo em larga escala, externa a
escola e centralizada, no Brasil, segundo Freitas et al. (2014), tem a tendéncia de
guerer avaliar a sala de aula. O que os autores defendem é que a avaliacdo de
sistema, ou em larga escala, embora seja um instrumento importante para monitorar
as politicas publicas, deve se articular com a avaliacao institucional e de sala de aula.
N&o basta enviar os dados e os resultados, a avaliacao institucional deve fazer a
mediacao e dar subsidios para avaliacdo em sala de aula. Com a interacao entre os
trés niveis, a avaliacdo sairia do lugar de regulacdo da aprendizagem para a regulacao
para a aprendizagem, onde o que se quer realmente € a aprendizagem e ndo somente
um resultado satisfatério que pode advir de estratégias que prescindam de
aprendizagem real.

Sem esse mecanismo de mediacdo e reflexdo, ndo havera legitimidade
politica, so técnica. E, assim, corre-se o risco de manutencdo dos mesmos niveis de
desempenho das criancgas e jovens, que, embora avaliados, continuam sem aprender.
Na verdade, para Sordi e Liudke (2009), nessa perspectiva, o ciclo virtuoso da

avaliacdo nao se completa porque os inumeros relatorios e dados séo esquecidos e
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nao explorados, ou apropriados, por professores, estudantes, familias e gestores. Mas
nem por isso as avaliacfes deixam de gerar politicas e de regular as escolas.

O que decorre disso, observam Sordi e Ludke (2009), € que gestores e
professores se comportam como estudantes quando recebem as notas das provas.
Idolatram a nota. Se é boa ha comemoracéo e se € ruim ha desqualificacdo. E essa
idolatria que faz com que a escola passe a busca-la, mesmo que discursivamente haja
contestacdo, e 0s meios para obté-la passam a ser justificados pelos fins (SORDI;
LUDKE, 2009). Nesse ponto observamos que a avaliagdo formativa perde a vez para
a avaliacdo somativa, ou pelo menos fica em segundo plano. E o professor que
regulava o processo de aprendizagem do aluno agora sofre os impactos da
macrorregulacdo e, em muitos casos, passa a adequar os meios aos fins, que séo as
metas estabelecidas, dando espaco para uma avaliacdo como regulacdo da
aprendizagem e né&o para a aprendizagem.

Na cultura avaliativa classificatéria, o professor que mais reprovava era
considerado o melhor professor, pois tinha nas maos o poder de regular o acesso dos
estudantes aos préoximos contetudos. Na primeira semana de aula, ja levantava as
informacBes sobre os alunos e emitia em tom profético a lista daqueles que néo
conseguiriam aprovacao. Agora, ele também é um expectador, aguardando a nota
final, pela qual sera parabenizado ou responsabilizado.

As avaliacbes em larga escala tomaram conta do cenario educacional
brasileiro, tornaram-se politicas publicas e criaram uma cultura nas escolas. Mas, ha
décadas essa politica vem sendo implementada e aos poucos foi se consolidando nos
sistemas, nas escolas e na educacao brasileira, especialmente na Educacao Basica,
com a Prova Brasil e o IDEB. E esse € 0 ponto de virada em que a avaliacdo formativa
cede espaco a avaliagdo somativa, que nunca deixou de coexistir nos ambientes
escolares, como veremos mais a frente.

Da avaliacdo da sala de aula a avaliacdo do sistema, o que podemos observar
€ que, em geral, as avaliacbes tendem a se dividir distintamente em: avaliacao
formativa com carater de avaliagdo para a aprendizagem, porgque estabelece
principios de regulacéo sobre o ensino de forma a contribuir para que o aluno aprenda
e acesse novos conteldos; e avaliacdo somativa de carater classificatorio e seletivo,
gue se relaciona a regulacdo sobre quem terad oportunidade de continuidade na

escolaridade ou nao.
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4.3 Avaliacao Educacional Em Larga Escala

A avaliacdo em larga escala se consolidou como uma macrorregulacédo e uma
cultura na educacgédo brasileira. Na Educacdo Basica, a Prova Brasil, ou Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, € a avaliagdo em larga escala aplicada
em todo o territério nacional. E uma avaliacio que se caracteriza por ser externa a
escola, elaborada por técnicos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais — INEP e aplicada de forma censitaria em todas as escolas publicas,
urbana ou rural, que tenham pelo menos 20 alunos matriculados no 5° ano e 9° ano
do ensino fundamental, com uma vertente, a Avaliagcdo Nacional da Educacéo Basica
- ANEB, de forma amostral, aplicada aos alunos de 5° e 9° ano do ensino fundamental
e 3° ano do ensino médio em escolas publicas e privadas. As duas constituem o SAEB.

O caréter dessa avaliagdo € somativo porque avalia ao final do percurso, ou
do ciclo, como é o caso do 5° ano e 9° ano do ensino fundamental. Na definicdo da
Unesco (2019), € uma avaliacdo da aprendizagem e néo para a aprendizagem porque
Nao € seu objetivo apoiar e reorientar o processo de aprendizagem do aluno durante
Seu percurso.

Bernadete Gatti (2013) traca um historico detalhado do surgimento das
avaliacdes em larga escala no Brasil. Inicia o percurso de sua implementacao a partir
de 1987, com a viagem aos Estados Unidos do ministro interino da Educacéo, que
traz ideias de monitoramento e acompanhamento da educacéo. A Fundacao Carlos
Chagas foi convidada a realizar os estudos, que se estenderam de 1987 a 1991.

Mas a trajetéria das avaliacbes de desempenho de redes de ensino é bem
mais antiga. Ela remonta aos anos 1960 e, nessa década, sob a influéncia de
Benjamin Bloom, “com suas classificagdes de niveis de cognigao, o detalhamento de
uma taxonomia de objetivos educacionais, e as proposi¢cdes de avaliagao formativa e
somativa de aprendizagens” (GATTI, 2013, p. 50), os profissionais foram formados na
area de avaliacdo do rendimento escolar. Tanto que a Fundacdo Getulio Vargas
passou a desenvolver testes educacionais em 1966, e elaborou também o primeiro
teste que se pode chamar de teste em larga escala, para verificar aquisicdo de
conhecimentos e sua relagdo com varidveis como nivel socioecondmico, por exemplo
(GATTI, 2013).

Nos anos 1970, Gatti (2013) destaca um estudo avaliativo de grande porte no

Brasil e outros paises da América Latina, desenvolvido pelo Programa de Estudos
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Conjuntos de Integracdo Econdmica Latino-Americana, com aplicacao de questionario
aos alunos sobre situacdo socioecondmica, atitudes e aspiracfes e um exame em
leitura e ciéncias. Mas varios estudos estavam em andamento para se chegar a um
instrumento de medida que verificasse o desempenho dos estudantes.

A cidade de Sao Paulo, segundo Gatti (2013), foi o primeiro municipio a
realizar um estudo avaliativo de uma rede de ensino, incluindo educacao infantil,
ensino fundamental e ensino médio, no inicio dos anos de 1980. As provas foram nas
areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, com testes que se basearam no
curriculo escolar definido pela Secretaria Municipal de Educacdo. Mas, apesar de
todos os dados coletados, que seriam usados para planejamento das atividades
escolares, Gatti (2013) salienta que eles ndo foram utilizados ou tiveram qualquer
aplicacdo, devido a mudanca de governo. Dessa forma, a avaliacdo ainda nao era
uma politica de Estado.

Como destacado por Gatti (2013), o marco na histdria das avaliacdes em larga
escala e de programas e politicas avaliativas € a avaliacdo do projeto EDU-RURAL,
desenvolvido em todos os estados do nordeste brasileiro. Em parceria com a
Universidade do Ceard e a Fundacdo Carlos Chagas, de 1982 a 1986, foram
avaliados: as formas de gerenciamento geral e local do projeto; os professores; 0s
alunos e as familias. Os alunos de classes multisseriadas de segundas e quartas
séries da zona rural foram avaliados com provas formuladas a partir de amostras de
exercicios colhidas nas escolas de Piaui, Pernambuco e Ceara, nos anos de 1982,
1984 e 1986. Os responsaveis pela formulacdo dos testes eram especialistas e
burocratas com explicita valorizacdo da dimenséao técnica da avaliacdo. “No ambito
da acdo do Estado central autoritario a avaliacao foi prescrita como estratégia de
modernizacao institucional-administrativa e de controle da efetivacdo de programas,
projetos e ag¢des do governo federal” (FREITAS, 2013, p. 80).

Ao final dos anos de 1980, chega-se a proposi¢cao, como acentua Gatti (2013),
de uma avaliacdo nacional como uma experiéncia em escolas publicas: um projeto
piloto em 10 capitais de estados do pais, para depois se expandir. Desenvolvida pela
Fundacdo Carlos Chagas com o Ministério da Educacdo, os alunos de primeiras,
terceiras, quintas e sétimas séries foram submetidos a provas de lingua portuguesa,
matematica e ciéncias. Sem um curriculo nacional, o desafio, de acordo com Gatti
(2013), foi elaborar uma prova valida para 10 capitais e, depois, para mais 20 capitais,

seguindo para mais 39 cidades em 14 estados e ainda agregando as escolas privadas
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em 1991. Paralelamente a esse projeto piloto, as experiéncias avaliativas
continuavam a ser realizadas nos estados. Em 1988, o Parana avalia sua rede de
ensino em parceria com a Fundacdo Carlos Chagas, também aplicando provas de
lingua portuguesa, matemaética, ciéncias e estudos sociais. Tanto as experiéncias com
avaliacdes nacionais, quanto as realizadas nos estados empregavam a metodologia
da Teoria Classica do Teste (TCT)3.

Os resultados dessa série de avaliacdes foram baixos e aquém do esperado,
com grande repercussdo nos 6rgaos publicos de educacdo, como Secretarias de
Educacao e o préprio Ministério, também na midia. Os estudos serviram de base para
implantacdo do SAEB na proxima década, anos 1990, com direito ao surgimento de
muitos outros sistemas de avaliacdo estaduais, como o de Minas Gerais, de Séo
Paulo, Cearéa e Bahia (GATTI, 2013). Nessa mesma década de 1990, o Brasil participa
do PISA, que acabou revelando um precario desempenho dos estudantes brasileiros.

Da apresentacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de Primeiro
Grau — SAEP ao Ministério da Educacao, em 1988, a proposta culminou na criagao
do SAEB, com um primeiro levantamento em 1990, mas com organizac¢ao formal em
1994 (FREITAS, 2013). Era uma avaliacdo nacional amostral, abrangendo algumas
séries do ensino fundamental e médio, com provas objetivas no modelo classico
(GATTI, 2013). De 1990 a 2002, o SAEB foi o instrumento que o governo federal
utilizou para avaliar os sistemas de educac¢ao basica do pais e, nesse periodo, foi se
organizando, se estruturando e se institucionalizando, fixando-se em colher dados dos
alunos das quartas e oitavas séries do ensino fundamental, como do terceiro ano do
ensino médio, nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica, passando para uma
periodicidade bianual a partir de 1995 (FREITAS, 2013), ano em que passou a
empregar a Teoria de Resposta ao Item — TRI, como metodologia da prova (GATTI,
2013).

Na década de 1980, a énfase era a melhoria do rendimento dos sistemas
educacionais em um contexto de redemocratizacdo da sociedade e de crise

econdmica. A avaliacao, entdo, como salienta Freitas (2013), passa de recurso técnico

3 Na Teoria Classica dos Testes, a dificuldade de um item é medida pela porcentagem de respondentes
gue o acertam. Nessa teoria cada item mede um conhecimento sem considerar quem o responde e a
proficiéncia do respondente ndo depende do item apresentado. Na Teoria de Resposta ao ltem, o
modelo logistico de 3 parametros controla o acerto casual partindo do principio de que quanto maior a
proficiéncia do respondente maior a probabilidade de acerto, permitindo a comparacéo de resultados e
construcéo de escala de proficiéncia (INEP, 2021).
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a recurso politico e seus procedimentos passaram a ser em larga escala. Nos anos
1990, com a prevaléncia da racionalidade econdmica, as politicas sociais se
subordinaram as imposi¢cdes do mercado. Freitas (2013) evidencia nesse contexto a
busca pela eficacia na gestdo educacional passando a avaliagdo a ser centrada em
resultados.

Em 2005, foi criada a Prova Brasil com intuito de avaliar desempenhos
escolares, ja que o0 SAEB ndo fazia isso e ndo era censitario, como eram 0s inUmeros
sistemas de avaliacdo estaduais que se proliferaram por estimulo do préprio SAEB
(FREITAS, 2013). O que a Prova Brasil permitiu, segundo Freitas (2013), foi coletar e
informar dados por escola, redes escolares, municipios, estados e pais, de forma
censitaria, tornando-se rapidamente conhecida em meios educacionais e na
sociedade em geral, por conta da publicidade oficial de seus resultados, também
explorados pelas midias de massa.

O SAEB foi alterado pela Portaria MEC n° 931, de 21 de marco de 2005
(BRASIL, 2005), que instituiu a ANRESC e manteve a ANEB como uma avaliacao
externa, em larga escala e por amostragem, com periodicidade bianual, tendo por
“objetivo principal avaliar a qualidade, equidade e a eficiéncia da educacgao brasileira”
(BRASIL, 2005, p. 17). Ja a ANRESC tem como alguns de seus objetivos gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global; b) contribuir para o
desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura avaliativa
gue estimule a melhoria dos padrfes de qualidade e equidade da educacéo

brasileira e adequados controles sociais de seus resultados (BRASIL, 2005,
p.17).

O problema, segundo Freitas (2013), é que a qualidade ficou restrita ao que &
avaliado pela Prova Brasil: a proficiéncia em leitura e resolucao de problemas. Dessa
forma, como assinala a autora, os sistemas educacionais, escolas e equipes nem bem
passaram a utilizar as informacdes do SAEB e, posteriormente, da Prova Brasil, e a
competicdo, a comparacédo, a premiacao e a punicdo ja passaram a imperar, tornando-
se a tbnica do processo de avaliacdo por conta da divulgacao dos resultados.

A divulgacao da nota deu ao INEP/MEC um controle externo e remoto sobre
a educacdo que se acentuou em 2007 com a criacdo do IDEB, um indicador de fluxo
escolar combinado ao indicador de desempenho nas avaliacdes, com dados
fornecidos pelo Censo Escolar e Prova Brasil, estabelecendo metas bianuais para

cada escola, sistema, municipio, estado e para o proprio pais, que deve chegar a uma
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média seis, correspondente ao nivel dos resultados do ensino em paises avancados
(FREITAS, 2013).

Hoje, Prova Brasil e ANEB avaliam alunos do 5° e do 9° ano do ensino
fundamental e do 3° ano do ensino médio de escolas publicas e privadas, em areas
urbanas e rurais com no minimo 20 alunos. Até 2019 foram sete ciclos de IDEB e os
testes de desempenho foram conjugados com questionarios sobre fatores associados.

Nem s6 de Prova Brasil vive 0 SAEB. Em 1998, foi criado o Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM, para avaliar competéncias e habilidades dos concluintes e
egressos do ensino meédio, e, em 2002, o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA, para medir competéncias dos que
nao concluiram a educacao basica em idade prépria. Em 2007, também foi criada a
Provinha Brasil, para avaliar o nivel de alfabetizacdo dos educandos nos anos iniciais,
visto que o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacao estabeleceu que
todas as criancas fossem alfabetizadas até os oito anos de idade e, para isso, seria
necessario avaliar periodicamente para acompanhar o progresso da meta (FREITAS,
2013).

O IDEB, segundo Freitas (2013), possibilita ao Estado projetar e monitorar
metas de progresso nos resultados do ensino fundamental e do ensino médio e se
tornou “uma das principais ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da
racionalidade econdmica e gerencial que se impds com as transformacdes sociais das
ultimas décadas” (FREITAS, 2013, p. 75).

O investimento em midia para que este carro-chefe — as avaliagdes externas
— assumisse socialmente propor¢cdes de solucdo para os problemas
escolares foi alto, explorando-se os aspectos pragmaticos e competitivos de
resultados sobre os quais ndo se pergunta de sua validade, seja politica, seja
tedrica, seja técnica, seja, acima de tudo, socioeducacional. Nao se pbe a
qguestdo dessas avaliagcdes, tal como sdo realizadas, em relacdo as

finalidades da educacéo béasica para o Brasil, em sua conjuntura (GATTI,
2013, p. 58-59).

Pelo histérico tracado por Gatti (2013) e pelo objetivo primeiro estabelecido
para as avaliacdes em larga escala, poderia se dizer que elas teriam um carater de
diagnostico da realidade educacional brasileira com a criacdo do SAEB em 1994, mas,
com a alteracdo do SAEB em 2005 e a criacdo do IDEB em 2007, as avaliacdes
deixam o ambito do levantamento de informac¢des com o intuito de subsidiar politicas
para melhoria da qualidade da educacéo e passam a avaliar, de fato, a qualidade do

ensino de cada unidade escolar e contribuir com uma cultura avaliativa em busca de
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cumprir metas e padrdes que sejam controlados (GATTI, 2013). E, ainda, confrontar
resultados nacionais com os resultados em avaliacfes internacionais como o PISA
(FREITAS, 2013).

O padréo de qualidade estabelecido com o IDEB se restringe a dois aspectos:
ao desempenho cognitivo e & progresséo regular na escolarizacdo, e defende que
seria 0 minimo indispensavel a ser assegurado para todos pressupondo-se que esse
padrdo de qualidade seja factivel. Nao discutiremos o0 que seria qualidade na
educacdo, mas importa assegurar que nao se pode restringi-la a apenas os dois
aspectos estabelecidos com a criacdo do IDEB. Esse indice poderia ser um dos
indicadores e ndo o Unico a ser considerado quando se tratar de qualidade na
educacado. No entanto, a forma como € gerado e como é divulgado leva a abstracéo
de que ele expressa um padrao de qualidade que seria alcancado universalmente por
todos, sem se considerar as desigualdades de condi¢cbes, os diferentes pontos de
partida e dimensGes em razdo de experiéncias que foram condicionadas pela
escassez de meios e solucdes plausiveis (FREITAS, 2013).

Todo esse processo nao passou sem criticas. O IDEB recebeu muitas delas,
apontadas por Gatti (2013): tem uma perspectiva produtivista em educacdo e se
vincula as pressdes de organismos internacionais que condicionam essas politicas a
concessao de financiamentos de diversas ordens para 0s paises; modela as
referéncias em educacédo com foco apenas em resultados e reduz o curriculo a leitura
e matematica, componentes avaliados; tornou-se politica de curriculo educacional,
suas informacdes séo insuficientes para alimentar processos de ensino; apesar de
toda a sofisticacdo metodoldgica, ndo se constata, como ratifica Gatti (2013), lastro
educacional e pedagogico; reduz o curriculo ao que a prova mede; sO interessam o
resultado e a meta.

Essa conjuntura de criticas implica consequéncias bem pontuais elencadas
por Gatti (2013): reducionismo na gestéo do curriculo escolar; os rankings e pressdes
por resultados encobrem e desviam o foco para visdbes menos integradoras dos
resultados com fatores intervenientes; ndo ha questionamento se a metodologia
utilizada é a mais adequada a todos os sistemas; ha perdas curriculares pela nao
analise de erros que informam caminhos cognitivos e contribuem para o planejamento
pedagogico. Com a promulgacéo da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil,
2014), que institui o PNE 2014-2024, e demanda para que estados e municipios

também construam seus Planos Estaduais e Municipais de Educacéo, a centralidade
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do SAEB e do IDEB na garantia do direito a educagédo de qualidade para todos foi
reiterada. O PNE 2014-2024 também preconizou o fortalecimento de um sistema
nacional de avaliacdo que contemplasse, além do desempenho dos alunos nos testes,
a riqueza dos fatores intra e extraescolares envolvidos no processo educacional.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagédo Béasica — SINAEB foi instituido
em maio de 2016, substituindo o SAEB, ja consolidado e reconhecido. Mas com
brevidade foi dissolvido, pois em agosto do mesmo ano a portaria que o instituiu foi
revogada pelo MEC alegando que ja existia um sistema nacional com as mesmas
finalidades e que alteracdbes em suas referéncias ndo seriam oportunas ou
convenientes sem a concretizacao da revisdo da BNCC que ainda estava em curso a
época. Se o SINAEB trazia alguns avancos, pouco havia a se comemorar porque a
portaria mencionava a criagdo de um novo indice que se somaria ao IDEB, o indice
de Diferenca do Desempenho esperado e verificado (BRASIL, 2014) que poderia vir
a servir de base para uma politica de meritocracia federal.

Mesmo sob a presséo de criticas o IDEB se consolidou mantendo “uma forte
centralizacdo na esfera federal, que estipula os parametros avaliativos e indices a
serem perseguidos sem promover um debate amplo com educadores” (SOUSA;
ROCHA, 2018). O proprio PNE vigente abre mecanismos para o fortalecimento da
avaliacdo que ja apresenta trés geracfes, conforme Bonamino e Sousa (2012)
destacam. A primeira geracéo € a avaliacdo de carater diagnostico da qualidade da
educacdo no Brasil, sem consequéncias diretas para as escolas e para o curriculo.
Sua finalidade é acompanhar a evolugédo da qualidade da educagé&o. Os resultados
sdo divulgados na internet para consulta publica sem devolvé-los para as escolas.

Na segunda geracéo, de acordo com Bonamino e Sousa (2012), os resultados
sdo devolvidos para as escolas, mas divulgados publicamente também, sem
consequéncias materiais, somente simbdlicas, justamente pela divulgacdo dos
resultados para a sociedade e pais, esperando-se que eles fizessem pressao sobre
as escolas. As avaliacOes de terceira geracao sao politicas de responsabilizacao forte,
segundo as autoras, porque contemplam sancdes ou recompensas em decorréncia
dos resultados, como por exemplo bonificagdo ou remuneragdo por se atingir as
metas.

O desenho do SAEB, para Bonamino e Sousa (2012), ndo permite medir a
evolucado do desempenho individual dos estudantes ou escolas e como os resultados

sdo divulgados de forma bem agregada, ndo permite introduzir politica de
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responsabilizacdo de professores e diretores. Por isso, o IDEB é uma politica de
responsabilizacdo branda, limitada a tracar metas e divulgar resultados, com efeitos
simbolicos. Mas o0s sistemas estaduais de avaliagdo adotam politicas de
responsabilizacdo forte, com consequéncias materiais que empregam bonificagéo,
como no caso do SARESP e do Sistema de Avaliagdo da Educacao de Pernambuco,
apontados pelas autoras como exemplos da terceira geracdo de avaliacdo em larga
escala.

Os estudos de Cerdeira (2018) sobre os fatores associados ao uso dos
resultados das avaliacdes para a responsabilizacdo educacional informam uma quarta
geracdo das avaliacbes em larga escala com influéncias no contexto escolar, além
das trés geracfes preconizadas por Bonamino e Sousa (2012). Essa quarta geracéo
levaria ao uso dos dados por gestores e professores. Para Cerdeira (2018), a forma
como os profissionais recebem as informacdes e as interpretam favorece grande
variacdo de usos ligadas as caracteristicas escolares e organizacionais dos sistemas
de ensino. Escolas de alto desempenho sdo menos resistentes as avaliacdes e
politicas educacionais e obtém maiores resultados, enquanto as escolas de baixo
desempenho sdo mais resistentes e tomam atitudes superficiais para melhorar os
resultados.

Ha gestores escolares que, ao se apropriarem dos dados, realizam uma
responsabilizacdo interna, preocupando-se com 0 monitoramento, com a criacao de
metas e estratégias e com o trabalho coletivo (CERDEIRA, 2018). Outras escolas
passam a treinar os alunos para aumentar o indice sem que os estudantes tenham
aprendido na mesma proporcdo. De acordo com Cerdeira (2018), algumas dessas
escolas situam-se em bairros altamente vulneraveis, onde a equipe de professores e
outros profissionais apresentam grande rotatividade, portanto, com pouco
comprometimento com o0s resultados. E se o0s profissionais apresentam
desconhecimento sobre as politicas de avaliacdo e os aspectos técnicos envolvidos,
como a proficiéncia nas areas avaliadas, pouco usarao as informacdes para melhorar
a aprendizagem dos estudantes.

Como a avaliacdo ocorre dentro de escolas que estdo inseridas em um
contexto social, em uma sociedade de cunho neoliberal, mas, em alguns aspectos
conservador, a andlise da avaliagdo em educacgdo vai para o ambito da sociologia,
para evidenciar as relacées que se dao no processo e no uso da avaliagdo. As funcdes

e modalidades da avaliacdo a depender da conjuntura socioeconémica vigente
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implicam jogos de poder e processos de negociacéo, até mesmo nas escolas. Como
ressalta Afonso (2009b), socializar os jovens com seus futuros papéis no mundo do
trabalho, sendo funcional para o sistema politico e econémico, € uma contribuicdo da
hierarquia piramidal na escola com a hierarquia laboral.

Mas a escola também faz a sua politica, pois a sua autonomia relativa nem
sempre é funcional para o mundo do trabalho e para o sistema politico e econémico.
A escola pode até introduzir contradicdes, pois 0s objetivos sobre o que se precisa
ensinar para um trabalhador saber o que fazer no exercicio do trabalho nem sempre
coincidem com o que formalmente é considerado necessario no mundo do trabalho
(AFONSO, 2009b). A avaliacdo, para Afonso (2009b), é um dos processos
pedagogicos pelos quais a escola socializa.

Nesse ambito, Afonso (2009b) aponta dois tipos de avaliagdo: normativa e
criterial. O autor conceitua avaliagdo normativa como aquela relacionada a propositos
administrativos, de carater somativo, que aplica testes estandardizados aos
estudantes e os ordena por desempenho, sem se preocupar sobre o que seja bom ou
mau desempenho. E conceitua avaliacdo criterial como aquela que mede a
proficiéncia dos estudantes conforme atinjam as normas padrdo, ndo os comparando
uns com os outros, dando mais garantias de preparagao para o mundo do trabalho e
permitindo maior controle do Estado. Mas, tanto a normativa quanto a criterial podem
ser utilizadas em larga escala, sendo que a criterial, dependendo do uso que se faca
dela, divulgando seus resultados, por exemplo, torna-a uma avaliacdo normativa. Por
ISso, segundo o autor, tanto a avaliagéo criterial quanto a normativa podem produzir
efeitos de mercado no setor educacional, além de tendéncias de centralizacao
curricular.

A Prova Brasil, no seu histérico, evoluiu de uma aplicacdo de testes
elaborados a partir de exercicios compilados das atividades escolares, aplicando a
Teoria Classica dos lItens, para uma avaliacdo estandardizada com escala de
proficiéncia para o desempenho dos estudantes, em que a metodologia adotada € a
da Teoria de Resposta ao Item. Embora a escala de proficiéncia lhe dé um carater
criterial, a divulgagdo dos resultados conjuntamente com um indice colocam-na na
posicao de incentivar a centralizagao curricular e os efeitos de mercado, assumindo a
funcdo normativa.

Nas democracias ocidentais, as avaliacdes em larga escala, segundo Afonso

(2009b), intervém na relacdo pedagodgica e na sala de aula, no controle sobre as
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escolas e no trabalho dos professores, convergindo com as necessidades do mundo
do trabalho, estabelecendo a responsabilizacdo como controle sobre o0 que se ensina
e como se ensina. A responsabilizacdo para Afonso (2009b) pode seguir um modelo
administrativo-burocratico que tem na hierarquia administrativa o controle sobre as
escolas e responsabiliza os gestores pelos resultados obtidos; ou 0 modelo baseado
na logica de mercado, que vé a educacdo como uma mercadoria e cré que a
divulgacao de resultados fara com que os individuos, livres para escolherem o que
lhes convierem como melhor, pressionar&o as escolas por melhores resultados.

A responsabilizacdo de cunho administrativo burocratico e a baseada na
l6gica do mercado se apoiam em avaliacbes quantitativas utilizadas em testes
estandardizados e se fundamentam em uma visao positivista de educacéo, que tomou
félego com as politicas neoliberais e neoconservadoras da década de 80 e que
dominam o cenario atual, afinal, nessa visao, sustenta-se que € necesséario haver
desenvolvimento econémico, mas 0 mesmo ndo ocorrera se nao houver ordem social
para a qual a desigualdade entre individuos e grupos € uma caracteristica natural da
sociedade (AFONSO, 2009b).

Avaliacbes em larga escala acompanhadas da responsabilizacdo estreitam
ainda mais as respostas dos docentes e se tornam macrorregulacdes, passam a
regular o contexto escolar e seus professores em sala de aula, os curriculos, formal e
oculto, ensinados na escola e até mesmo as prioridades da escola (UNESCO, 2019).
Essa € uma limitacao das avaliac6es em larga escala, segundo o relatério, pois, além
de se restringirem a algumas areas avaliadas, dentro das areas se restringem a alguns
conhecimentos. Caem por terra outros aspectos, conhecimentos e dimensdes, como
as atitudes dos estudantes.

Outra limitacao € a atencdo com a inclusao e diversidade, pois certos grupos
séo excluidos da avaliagdo, como reportado ndo so6 pelo relatério Unesco (2019), mas
por Horta Neto (2013) e por Nascente, Conti e Lima (2017), que assinalam que as
escolas ndo querem ter alunos que podem baixar seus indices e, dessa forma,
reinterpretam essas politicas e as praticam de acordo com suas proprias culturas.
Percebe-se, entdo, que a avaliagdo que deveria estar a favor da inclusdo faz
justamente o contrario, lembrando-nos de uma escola classificatoria e seletiva. A
avaliacdo em larga escala vem tomando espago nas escolas e se sobrepondo a uma

avaliacao para a aprendizagem.
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4.4 O Ciclo (Des)Virtuoso: de Volta aos Exames?

Quando Luckesi (2011) menciona que ainda estamos mais examinando que
avaliando, o impeto de discordar e dizer que ndo estamos examinando, mas sim
avaliando, é forte. Porém, se pararmos para refletir, deparamo-nos com as questdes
sobre quando conseguimos implementar uma avaliacdo mais formativa que somativa
e se ela se consolidou nas praticas escolares.

O que parece ter acontecido no percurso da avaliacdo é que em determinado
ponto, em que ideias e discursos sobre uma avaliacdo formativa e com poder de
transformacéo e emancipacéo se fizeram presentes pela confluéncia de alguns fatores
contextuais e contingentes, ela entrou em intersec¢cao com a avaliacdo somativa, que
nao deixou de existir na escola, e com a avaliagcdo em larga escala, que passou a
estar presente no cotidiano escolar.

Os usos, funcdes e intencdes da avaliacédo se relacionam com as concepcdes
de educacao que orientam a sua aplicacdo (FERNANDES; FREITAS, 2008). Ao longo
de décadas, a escola vem passando por transformacdes e incorporacdo de
concepcdes pedagogicas e correntes tedricas diferentes que fundamentam diferentes
aplicacdes da avaliagcdo no cotidiano escolar. A avaliagdo somativa, como Vvisto
anteriormente, costuma se relacionar com uma prética escolar excludente, uma vez
gue esta associada a classificacdo e selecdo dos estudantes. N&o obstante, isso se
da pelas influéncias das diferentes correntes tedéricas acerca do curriculo implantadas
em paises centrais com forte influéncia na educacéo brasileira. E o que vemos, por
exemplo, em relacdo as teorias tradicionais do curriculo que, como acentua Silva
(2019), fundamentadas em Bobbit e Taylor, dominaram o campo educacional
estadunidense até a década de 1980, reverberando em diversos paises, inclusive o
Brasil.

Na escola brasileira, a avaliacéo classificatéria e seletiva, acompanhada da
exclusdo escolar e responsavel por altas taxas de reprovacédo e abandono, esteve
presente no cotidiano escolar e nas praticas docentes por décadas, tendo a avaliacao
como instrumento de medicdo que possibilitasse apontar com precisdo se as
habilidades previstas foram aprendidas (SILVA, 2019).

As teorias criticas do curriculo trouxeram luz sobre a perpetuacdo do status
guo e o que isso significava, o que incomodou tedricos mais progressistas que se

posicionaram contrarios as teorias tradicionais. Silva (2019) aponta esse
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descontentamento e a rejeicdo a concepcao técnica de curriculo em varios paises
desde o final dos anos sessenta. No Brasil, essas teorias, associadas a um movimento
de redemocratizacao do pais, vieram a influenciar as politicas de ciclo que comecaram
de modo experimental ainda em Minas Gerais, Parana e Sao Paulo e tinham a
intencéo de regularizar o fluxo de alunos para garantir que todos pudessem cumprir
0s anos de escolarizacdo obrigatérios sem interrupcbes e sem retencdes
(BARRETTO; SOUSA, 2004). Mas, para isso, seria necessaria uma mudanca na
concepcao de avaliagcdo. A avaliagdo somativa ndo caberia mais nessa reorganizagao
da escolaridade, o que foi considerado por Mainardes (2010) uma oportunidade de
efetivacdo da transformacdo das praticas avaliativas na escola, que superariam a
funcao classificatoria da avaliacéo.

Segundo Barretto e Sousa (2004), mesmo antes de sua efetiva implantacéo,
os ciclos foram associados a propostas de promocdo automatica, avancos
progressivos e progressao continuada, com experiéncias em diversos estados desde
as décadas de 1960, 1970 e 1980, até “que passa da consideragcao da medida como
passivel de acompanhamento e controle experimental na primeira LDB, para entendé-
la como uma forma de organizagdo da escola na legislagdo atual” (BARRETTO;
SOUSA, 2004, p. 34).

As experiéncias mais contundentes mostram que os ciclos como politica de
nao reprovagao tiveram seu marco em 1984, com a implantagéo do Ciclo Basico de
Alfabetizacdo em Sao Paulo, como destaca Mainardes (2010). Em S&o Paulo, o ciclo
reunia os dois primeiros anos de escolaridade sem reprovacdo na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade. Essa politica avancou em 1990 e, em
1992, a rede municipal de Sao Paulo implantou a politica de ciclos para os oito anos
do ensino fundamental. Outras redes também implantaram modelos de ciclos. A Lei
de Diretrizes e Bases 9.394/96, artigo 32, introduziu a progressao continuada. Mas,
mesmo assim, em 2006, a maioria das escolas ainda era organizada pelo regime
seriado (MAINARDES, 2010).

Essas experiéncias coincidem com um periodo de redemocratizacédo do pais
e um movimento de descentralizacdo e maior autonomia delegada as escolas, que
teriam um carater mais progressista. No entanto, Mainardes (2010) destaca que 0s
ciclos, em algumas redes, possuiam caracteristicas mais progressistas e em outras
mais conservadoras, consequéncia resultante de diferencas nos objetivos da politica.

Se as politicas de ciclos fossem mais progressistas, as mudancas no curriculo,
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metodologia e avaliacdo seriam também mais substanciais. Do contrario, o objetivo
seria somente reduzir a taxa de reprovagdo com poucos investimentos (MAINARDES,
2010). O autor ainda acrescenta que, embora os objetivos fossem diferentes, os
discursos eram sempre progressistas, mas na prética, a reproducéo da desigualdade
e a exclusdo continuavam.

No entanto, de fato, a avaliacdo formativa deveria subsidiar o processo de
ensino e aprendizagem na perspectiva dos ciclos. Nessas experiéncias de
implementacéo de ciclos em redes de ensino de alguns estados, pesquisadas por
Barretto e Sousa (2004), os principios do ciclo passavam pela avaliacdo continua e
gualitativa, com procedimentos continuos e instrumentos variados, balizados pela
funcao formativa (BARRETTO; SOUSA, 2004).

A adocao da avaliagcdo formativa seria a grande aposta dos pesquisadores,
com a politica dos ciclos, segundo Mainardes (2010), representando a ruptura com a
avaliacao classificatéria e a incorporacdo de praticas avaliativas que promovessem a
emancipacao dos alunos, a inclusédo e eliminacdo das desigualdades. O propdsito da
avaliacdo nos ciclos seria fazer uso das informacOes obtidas para reorientar o
processo de ensino e de aprendizagem para garantir a progressao da aprendizagem
dos estudantes (MAINARDES, 2010).

Assim, o discurso pode ter mostrado avanco quanto ao uso da avaliacéo para
aprendizagem dos estudantes, mas a efetivacdo da politica nem tanto. Segundo
Mainardes (2010), ainda sdo muitos desafios para que os principios e orientacdes
presentes no discurso da avaliacdo formativa se concretize no contexto dos ciclos.
N&o que a politica de ciclos ndo tenha levado a uma discusséo sobre a avaliacao e
sobre a necessidade de superar sua funcao classificatoria. A avaliacdo formativa esta
inserida nas escolas, mas sua intensidade e consisténcia variam de um contexto a
outro.

Mainardes (2010) lanca méao de um olhar retrospectivo para afirmar que a
politica dos ciclos foi formulada sem a participacao dos professores, que sdo aqueles
gue atuam na pratica. Sem o engajamento docente, as propostas de avaliacdo nao
ganham sentido e corpo nas praticas em sala de aula, mesmo que sejam
progressistas. Além disso, 0os professores precisariam ter acesso a uma diversidade
de concepgbes de avaliagdo existentes. Ha outra questdo importante que o autor
coloca e remete a Domingos Fernandes (2006), que trata da avaliacdo formativa na

perspectiva anglo-saxoénica. Nessa tradicdo, a avaliacdo formativa é orientada pelo
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feedback, o uso da informacdo que vem da avaliacdo para orientar e apoiar 0s
estudantes. Porém, também € importante as interacdes que ocorrem em sala de aula
entre professor e aluno e entre os proprios alunos.

O professor, como acentua Fernandes (2006), tem “um papel determinante no
desenvolvimento da interac¢cdo com todos e com cada um dos alunos, pois € através
dela que a avaliacdo pode, ou ndo, assumir uma natureza formativa” (FERNANDES,
2006, p. 29), o que, para Mainardes (2010), € a grande dificuldade dos docentes, pois
eles tém que lidar com a heterogeneidade e diversidade em sala de aula, para as
guais ndo bastam os conhecimentos técnicos, os procedimentos de avaliacdo e as
novas formas de registros. Os professores enfrentam isso sozinhos quando, na
verdade, deveria ser um enfrentamento de todos, inclusive dos pesquisadores, e iSsoO
atravanca a evolucao da avaliagdo somativa para a formativa no contexto dos ciclos,
e a concretizacdo do discurso progressista da avaliagdo na pratica (MAINARDES,
2010). E nem bem houve tempo para a avaliacao formativa se estabelecer e se tornar
pratica efetiva nas escolas, a avaliacdo em larga escala chegou e se estabeleceu.

Mainardes (2010) e Mainardes e Stremel (2011) fizeram um levantamento da
concepcao de avaliagao nos ciclos presente em teses e dissertagdes que apontou que
a avaliacdo formativa ndo chegou a ser totalmente implementada porque muitos
docentes e sistemas de ensino, na pratica, ainda sdo usuarios da avaliacdo somativa
com funcdo seletiva e classificatéria. Apesar dessa constatacdo, ha praticas
avaliativas formativas em curso, mas ha a existéncia de dois discursos diferentes na
realidade escolar. Essa coexisténcia do discurso da avaliacdo formativa e da
avaliagdo somativa no mesmo espaco educativo ndo é estarrecedora. E comum
observar inUmeras praticas avaliativas permeando o cotidiano escolar, na mesma
escola e até mesmo na mesma sala de aula. Segundo Fernandes e Freitas (2008),
isso é natural porque nossas préticas incorporam diferentes modelos e vivéncias e
ainda sédo permeadas também por crencas e principios nem sempre tao coerentes.
Essa dindmica costuma, de tempos em tempos, incorporar algumas praticas, rejeitar
outras e perpetuar outras tantas (FERNANDES; FREITAS, 2008).

Barretto (2001) discute essa questéo, com foco em dois modelos que povoam
o discurso sobre a avaliagdo a partir da analise de artigos sobre avaliacdo na
educacéao basica entre os anos de 1990 e 1998, periodo em que a politica dos ciclos,
apos experiéncias de alguns entes federados, € contemplada na legislacao vigente.

Para a autora, os modelos se distinguem em positivista e antipositivista.
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Na tradicdo da avaliagdo brasileira, o paradigma positivista € dominante,
fazendo com que seja frequentemente criticado por varias vertentes tedricas que
esbocam, de acordo com Barretto (2001) e Barretto et al. (2001), um modelo de
avaliacdo considerado desejavel, embora ndo tdo claro ou explicito como seria
necessario e gue, pela falta de densidade tedrica, deixa a desejar nas metodologias e
instrumentos proprios para subsidiar o trabalho docente.

Seria um modelo de avaliacdo qualitativa em oposi¢cdo ao modelo positivista,
e que se apresenta como desejavel porque, em relacdo ao estudante, leva em
consideragao as dimensdes cognitiva, afetiva, social, os valores, as motivagdes e a
histéria de vida dele. Esse modelo de avaliacdo coloca a énfase nas variaveis do
processo e nao no produto, e aponta, como ratifica Barretto (2001), a necessidade de
interagdo com estudantes e familiares, com pretensdo de desenvolver a autonomia
dos estudantes e a ordem democratica para a sociedade.

O eixo da avaliagdo deixa de girar exclusivamente em torno do aluno e da
preocupacéo técnica de medir o seu rendimento. Passa a centrar as atengdes
em torno das condi¢cdes em que € oferecido o ensino, formacao do professor
e suas condi¢Bes de trabalho, curriculo, cultura e organizacédo da escola e,

ainda, postura de seus dirigentes e demais agentes educacionais
(BARRETTO, 2001, p. 49).

Essa perspectiva de uma avaliacao de carater mais formativa entrou em cena
nas escolas e passou a coexistir com a avaliagédo de cunho mais tecnicista, mas, ao
mesmo tempo foi surgindo uma nova tradicdo em avaliagdo, uma tradicdo mais
recente, mas que teve franca expansao nos anos 1990 e caminhou para a
consolidacédo nas décadas de 2000 e de 2010, que foi a implementacéo das politicas
de avaliacdo em larga escala, que recobram o velho paradigma positivista
(BARRETTO, 2001). Para a autora, os estudos que introduzem modelos e
metodologias de avaliacdo em larga escala objetivam

Possibilitar o delineamento do perfil cognitivo da populacdo, permitindo
reconstituir detalhes de trajetdria escolar de popula¢des que frequentam a
escola, bem como identificar a transicdo de um estagio cognitivo dos sujeitos
para outro. Podem ser utilizados também para estabelecer relacdes entre
perfil cognitivo e cultural de segmentos da populacdo com 0s novos modelos

de organizacao da producdo, bem como os novos pleitos de participacdo na
sociedade contemporanea (BARRETTO, 2001, p. 56).

Com a politica de avaliac6es em larga escala, a avaliagdo somativa e a funcao
classificatoria e seletiva nunca deixaram de ser uma sombra no espectro da avaliacdo

no processo pedagodgico, e agora se projetam sobre a avaliagdo formativa. Mais do
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gue isso, apds um giro completo, ela se impde sobre uma pratica que deveria estar a
servico da transformacéo social, da emancipacao do ser humano e da formacéo do
cidadéo.

Atualmente, a regulacao interna a sala de aula exercida pelo professor por
meio da avaliacao sobre as condi¢cbes de ensino e de aprendizagem dos estudantes
e 0 acesso deles a novos conteldos pela aprovacao ou reprovacao divide espaco com
uma regulacéo externa e centralizada no Estado, que por meio da avaliagdo em larga
escala impbe alguns modi operandi aos professores e escolas. Haja vista a
constatagao de treinos para prova, trabalho com simulados e descritores das matrizes
avaliativas durante o ano, énfase em contetdos curriculares que sdo contemplados
nas provas. E para que a escola esteja entre as melhores no ranking, ha empenho e
esforco de todas as partes.

Ball, Maguire e Braun (2016) demonstram essa cultura para a avaliacdo em
estudo realizado em escolas inglesas onde até mesmo premia¢cdes sao ofertadas aos
estudantes de melhor desempenho para que repitam o padrdo nas provas externas e
os professores sdo orientados a investir tempo na aprendizagem de alunos que
possam subir a nota. Da mesma forma, ao longo do tempo, com as reformas e
politicas publicas educacionais implementadas, as avaliacbes como a Prova Brasil
passaram a regular o que se faz e o que acontece na escola.

As avaliagdes em larga escala se originaram em reformas conservadoras que
ocorreram nos Estados Unidos e Inglaterra, sobretudo nos anos 1980, e promoveram
0 quase-mercado na educacdo, regulada pelo Estado e pela l6gica de mercado no
dominio publico. O principio liberal toma o lugar da valorizacdo das escolas porque se
pauta no pressuposto de que uma forca de trabalho educada € crucial para a
competicdo econdmica, para a produtividade e a adaptacdo ao mercado internacional
(BARRETTO, 2001).

Essas avaliagcdes ganharam forga e criaram uma cultura avaliativa instalada
nas escolas e redes de ensino porque ampliou o controle do Estado sobre o curriculo
e sobre as formas de regulacao das unidades escolares, além de controlar os recursos
aplicados na area, uma vez que o poder publico deve prestar contas a populacao dos
gastos com os servigcos que oferece (BARRETTO, 2001). A autonomia conferida as
escolas nos anos de redemocratizacdo e descentralizacdo passa a ser uma

autonomia vigiada, segundo Barretto (2001).
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O discurso da avaliagao formativa, ou qualitativa, como denomina Barretto
(2001), concentra-se na avaliacao realizada no interior da escola, pelos professores
em sala de aula. E € um discurso que vem com a implementacao dos ciclos e tem
COMO pressupostos a escolarizagdo sem rupturas pela repeténcia e o trabalho com a
diversidade de estudantes. Ja o discurso da avaliacdo em larga escala, que oferece
indicadores da qualidade da educacdo, se pauta em resultados padronizados, valoriza
0 produto da aprendizagem, mas nao corrobora com a formacéao integral, pois avalia
0s aspectos cognitivos do curriculo e deixa outras dimensées de lado.

Ao que parece, 0 que colabora para que o discurso da avaliagdo formativa
ndo esteja ainda inteiramente efetivado nos ambientes escolares € a forte
predominancia da avaliacdo somativa, classificatéria, herdada da pedagogia do
exame (LUCKESI, 2011), que ainda esta presente nas escolas e se alia a um modelo
novo de avaliacdo qualitativa que carece de aprofundamento tedérico e metodolégico,
a partir da implementacéo da politica dos ciclos. Nesse sentido, a avaliacdo formativa
divide o espaco com a avaliacdo somativa nos locais onde conseguiu se concretizar.
A coexisténcia de ambos os modelos se intensifica com as avaliagcbes em larga escala
gue retomam o carater positivista.

Na figura 1 a seguir, coadunamos a trajetéria da avaliacdo no ambiente
escolar com intuito de demonstrar a alternancia entre a predominéancia da avaliacao
somativa e da formativa ao longo de algumas décadas até a sobreposi¢céo da somativa
sobre a formativa com o advento das avaliacdes em larga escala. A cada década
descrevemos as avaliagbes em evidéncia elencando-as na ordem crescente de

predominancia no discurso tedrico e na pratica escolar.
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Figura 1: Sobreposicéo da avaliagcdo somativa a avaliagdo formativa

1970-1980
avaliagdo somativa
cultura do exame

1980-1990
avaliagdo formativa
politica dos ciclos

2010-2020
Responsabilizagdo/

IDEB/Prova Brasil
avaliagdo somativa

2000-2010
SAEB/Prova
Brasil/IDEB

avaliacdo somativa

avaliagdo formativa

avaliagdo somativa

1990-2000
avaliagdo formativa
e politica dos ciclos
avalaicao somativa
SAEB

Fonte: Elaborado pela autora.

O desenvolvimento das politicas de avaliacdo em larga escala percorre
caminhos bastante semelhantes em paises distintos, segundo Afonso (2009b). O que
ocorre em consequéncia de reformas que, ao longo dos anos, sao resultado de
politicas externalizadas (BARROSO, 2004) e que estdo relacionadas a eventos
econdmicos que trazem uma imposicdo de uniformidade nas praticas e objetivos.
Interessa-nos, portanto, verificar a emergéncia da avaliacdo em larga escala nas

reformas e politicas educacionais.

4.5 Reformas Educacionais

As politicas geradas ao longo das décadas pelas demandas da sociedade que
visava a uma educacédo que atendesse interesses econémicos e politicos tém origem
em diversas reformas que ocorreram, primeiro, em paises centrais e posteriormente,
conforme Barroso (2006), por meio de regulagBes transnacionais, em paises

periféricos.
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Reforma, para Brooke (2012a), s&o todas as mudangas marcantes, de
impacto estrutural, seja na organizacdo do sistema ou no curriculo, sendo estas
mudancas planejadas, em escala sistémica com ampla envergadura para atingir o
sistema vigente ao qual se dirigem insatisfacbes diversas. Para Afonso (2009b),
reformas tém fungdes manifestas e latentes, mas nem sempre orientadas para
resolver um problema do campo educacional, tendo a ver com crises econémicas,
nacionais ou globais. “As reformas podem também ser interpretadas como respostas
pragmaticas as tendéncias de crise na educacéo publica, envolvendo um discurso e
um aparato cujo objetivo principal é fazer a gestdo dessa mesma crise” (AFONSO,
2009b, p.57).

Quando as reformas néo vao a fundo nas causas, ndo tém o efeito esperado,
geram novas expectativas e necessidades, que, segundo Afonso (2009b) é o seu
ponto falho, porque, ou ndo conseguem solucionar o problema, ou o problema a ser
solucionado néo é o problema que precisa de solucdo mas, na verdade, é um dilema
persistente (AFONSO, 2009b). Brooke (2012a) destaca que as reformas educacionais
podem se concentrar tanto na organizacdo do sistema e nos procedimentos
administrativos quanto tratar-se de reformas curriculares e que tém por finalidade
mudar as praticas de ensino.

Nesse ponto, os fatores intervenientes para o sucesso ou fracasso sdo mais
subjetivos porque demandam mudancas no comportamento dos professores, na
cultura da profisséo e da escola e na estrutura dos incentivos institucionais (BROOKE,
2012a). A esse respeito, Afonso (2009b) concebe que 0 que a escola pensa e 0 que
ela quer ndo séo levados em consideracao, por isso, 0 modo como ela age ao receber
as reformas gera resisténcias, adaptacdes, hibridizagbes no seu microcontexto
(AFONSO, 2009b).

Situando o percurso das politicas nos paises centrais e semiperiféricos,
Afonso (2009b) estabelece uma analise das reformas aportada em quatro modelos
interpretativos para explica-las. Convém té-las em evidéncia. O primeiro modelo a
explicar as reformas seria o funcionalista que explicaria as mudancas em educacao
como uma “espécie de movimento natural em direcdo a estadios mais elevados de
desenvolvimento” (AFONSO, 2009b, p. 63). Esse modelo esta acima, portanto, das
lutas sociais e interesses em disputa, o que se contrapde ao segundo modelo que

explicaria as reformas pelas lutas de classe e conflitos entre grupos diferenciados.
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Tais perspectivas ndo dao conta de seu intento, o que nos leva as outras duas
abordagens somadas aos fatores da globalizacdo. Assim, o terceiro modelo explicaria
as reformas pelo viés das pressfes mediadas por agéncias internacionais que, para
Afonso (2009b), tém a finalidade de levar os sistemas educativos a se tornarem mais
parecidos em termos de estruturas e praticas em um movimento de convergéncia
cultural. Além disso, no quarto modelo, pesariam sobre 0s paises 0s constrangimentos
por sua localizacéo especifica de subordinacdo ou dominacao (AFONSO, 2009b).

A globalizacéo entra em cena quando as sociedades deixam de ser as Unicas
unidades de andlise socioldgica confinadas as tradicionais fronteiras nacionais para
se inserir em um contexto internacional muito mais abrangente (AFONSO, 2009hb). O
movimento de globalizacdo entra com tudo no mundo da educacédo principalmente
pela utilizacdo de testes estandardizados, fazendo com que os paises sejam
dependentes da recolha de dados sobre as escolas e 0 desempenho dos estudantes,
ligando a educacao escolar as necessidades da industria e do mercado.

Essa contextualizacdo nos leva ao cenario das reformas e seu cunho
econdmico que, a partir de interesses liberais e conservadores, nos conduzem a
macrorregulacao que representa a avaliagdo em larga escala e ao Estado avaliador.
Portanto, o modelo interpretativo dessas reformas considera a globalizacdo, a
localizacdo dos paises e as pressfes das agéncias e organismos internacionais com
poder de regulacéo transnacional, como salienta Barroso (2006).

Afonso (2009b) faz a ligagdo das politicas originarias em paises centrais como
Estados Unidos e Inglaterra a paises semiperiféricos como Portugal e Espanha
mostrando como a avaliacdo teve inclinacdo ora para a formativa, ora para a
normativa. O autor comeca a situar o seu quadro de analise no contexto dos anos
1980, em que se observa que a politica esteve entre o publico e o privado e que em
paises semiperiféricos, como Portugal e Espanha, as politicas foram no contraciclo
das reformas com enfoque em meritocracia, em defesa da igualdade pelo tépico da
avaliacao formativa. No Brasil, mostrar-se-a que as politicas originarias em paises
centrais e externalizadas foram mais na direcdo da sobreposicdo da avaliacao
formativa, apesar das hibridiza¢cdes em nivel nacional.

Se retrocedermos um pouco mais nessa analise, compreenderemos como 0
estabelecimento de um curriculo comum e o controle sobre ele se deram para garantir
gue os interesses econémicos fossem contemplados. Quando contrapomos Estados

Unidos e Brasil como paises central e periférico, ou pela sua localizagcdo no contexto
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internacional de dominagéo e de subordinacdo, observamos como a avaliacdo em
larga escala foi ganhando papel central nas politicas educativas e a resposta pelos
professores a cada uma delas.

Conforme Thiesen (2014), na década de 1950, mediante o langamento do
satélite Sputnik, os Estados Unidos empreenderam uma reforma curricular para
recuperar o seu ineditismo cientifico e tecnologico usando o curriculo como ferramenta
politica e educacional a servico da “racionalidade instrumental e do atendimento a
demanda industrial” (THIESEN, 2014, p. 199). Esse processo influencia Brasil, Chile,
Peru, México, Nicaragua. O movimento progressista de John Dewey foi abandonado
para haver uma dedicacdo a um curriculo que atendesse as necessidades impostas
pela competicdo, pautado em ciéncias, matematica e linguas estrangeiras, afinal,
segundo Brooke (2012a), a educacéo foi considerada a grande culpada.

O que ndo é surpresa nesse cenario é a atuacdo dos organismos
internacionais que, como a Unesco, por exemplo, ja haviam disseminado e estimulado
a educacdo cientifica para o trabalho e para o desenvolvimento, inclusive,
recomendando uso de meétodos, guias, livros e equipamentos de laboratério: “os
materiais instrucionais, principalmente os livros-texto, se tornaram a estratégia central
da ‘reconstrucéo’ do sistema de ensino em todos os seus niveis” (BROOKE, 2012a,
p. 23, grifo do autor).

No Brasil, os integrantes do Manifesto dos Educadores Brasileiros, elaborado
em julho de 1959, que incluiam, segundo Brooke (2012a), os signatarios do Manifesto
dos Pioneiros da Educacéo, defendiam o papel e a responsabilidade cada vez maior
do Estado na Educacdo, para uma escola publica, laica e para que a educacao fosse
modernizada tal qual o progresso cientifico e técnico, os objetivos deveriam estar “ em
conformidade com a revolucao industrial pela qual o pais entdo passava e contribuir
para o trabalho produtivo e o desenvolvimento econémico” (BROOKE, 2012a, p. 23).

No discurso dos autores do Manifesto, estdo claras as recomendacdes da
Unesco e os valores da reforma curricular dos Estados Unidos. Com a promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases de 1961, foi possivel a ado¢do de materiais curriculares
e didaticos direcionados ao desenvolvimento de um curriculo técnico e cientifico
(BROOKE, 2012a). O desenvolvimento econdmico a partir do desenvolvimento
industrial pauta a reforma curricular no Brasil que, em consonéancia com as reformas
nos Estados Unidos, produz seus materiais. A conjuntura econdmica favoreceu a

reforma educacional que tinha por finalidade colocar a escola a servico da economia.
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O material didatico distribuido no Brasil, copiado e traduzido do material
elaborado nos Estados Unidos, contou com a mao de agentes externos e
organizacfes internacionais como a Fundacdo Ford e a Unido Pan-Americana,
precursoras das Organizacdes dos Estados Americanos — OEA (ABRANTES, 2008),
ratificando a afirmacéo de Afonso (2009b) quando aponta os modelos interpretativos
de analise das reformas e, dentre eles, destaca a pressédo desses organismos.

Esses materiais importados e traduzidos para a realidade escolar brasileira
tinham as maos de cientistas na sua elaboracdo, com temas escolhidos por eles e
divididos por disciplina, cuja aplicagcdo dependia de treinamento dos professores
(ABRANTES, 2008). As reformas desse periodo ja parecem querer controlar o que se
ensina e como se ensina na escola. Assim como nos Estados Unidos, que recorreram
a especialistas e cientistas para formulagéo de uma proposta curricular que Ihes desse
vantagem competitiva, no Brasil, a pressao para o desenvolvimento econdmico levou
a importacdo de modelos de material didatico. Em consequéncia disso, Brooke
(2012a) destaca os resultados superficiais atingidos por esses materiais e livros
didaticos produzidos pela reforma, pelo ndo envolvimento e n&o participacdo dos
professores no processo de elaboracéo e producdo de seus proprios materiais.

N&ao obstante, o0s mesmos parcos resultados foram sentidos nos Estados
Unidos. As reformas curriculares de larga escala, como denominou Elmore (1996)
pretendiam aumentar a escala de boas praticas educacionais pelo pais. Os
académicos, que se intitulavam de formuladores, acreditavam que um bom curriculo
e uma boa pratica docente seriam autoexplicativos e autoimplementaveis. E, ainda
segundo Elmore (1996), apesar de terem testado esse curriculo em amostras de
escolas, os resultados ndo foram os esperados porque ndo se atentaram: para o
processo de tomada de decisédo local sobre o curriculo; para os fracos incentivos
dados aos professores para mudarem suas praticas; ou para o0s altos custos
envolvidos na promocgao de mudancas duradouras.

Se a primeira reforma j4 colocava em evidéncia forcas econdmicas
direcionando a educacéo para satisfazer os interesses econdmicos com ajuda de
importantes organismos internacionais liderados pelos préprios paises onde as
reformas se originaram, uma importante teoria vem enterrar quaisquer possibilidades
de se reverter a culpabilizacdo da educacao pelo fracasso de um pais e sua perda de

competividade no mercado internacional.
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Na esteira das reformas curriculares, nas décadas de 1960 e 1970, a Teoria
do Capital Humano impactou o mundo da educacéo. Se as agéncias internacionais ja
se faziam presentes antes, recomendando novas medidas curriculares voltadas para
o mundo do trabalho e o desenvolvimento econdmico, nessas décadas, além da
Unesco, a Organizacgéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE
passou a investir em projetos para desenvolvimento econdémico local reorientando os
sistemas educacionais de paises periféricos com modelos educacionais de paises
centrais (BROOKE, 2012b). Os interesses econdmicos, mais do que nunca, vao
pautar a formulacdo das reformas das décadas de 1960 e 1970, a partir de politicas
publicas com a finalidade de moldar curriculos e modelos de escola para satisfazer
demandas de crescimento econdmico baseado em progressos individuais (BROOKE,
2012b).

O formulador da Teoria do Capital Humano, Schultz (1961), defendia que
habilidades e conhecimentos sdo uma forma de capital que constituem um
investimento que ndo consta na contabilidade de uma nacéo, mas pode explicar o seu
crescimento econémico. Schultz (1961) argumenta que a capacidade produtiva das
pessoas sd0 a maior riqueza de um pais e o que antes era considerado como
despesas de consumo deve ser considerado como investimentos, e que, ao investir
em si mesmas, as pessoas ampliam o leque de escolhas possiveis para elas,
aumentando suas oportunidades e chances de fazer crescer a propria renda.

Como se a educacédo ja ndo atendesse aos interesses econdmicos para o
desenvolvimento do pais, a Teoria do Capital Humano estabeleceu o vinculo que
faltava para atrelar a educacédo ao desenvolvimento econémico e colocar o individuo
como responsavel por desenvolver produtividade que contribuisse com a riqueza do
pais. Os estudos nesse sentido levaram 0s governantes a compreensao de que “os
iInvestimentos sociais e pessoais realizados na expanséo dos sistemas educacionais
e na elevacdo do nivel de educacdo da populacédo produziriam retornos superiores
aos investimentos em bens fisicos” (BROOKE, 2012b, p. 56). Isso fez com que essa
teoria fosse bem recebida nos paises em desenvolvimento, que ja atribuiam a
educacdo a capacidade de garantir emprego e estilo de vida semelhante aos do
mundo desenvolvido. O Banco Mundial foi o motor da difuséo dessa teoria e de novas
técnicas de planejamento educacional, ndo sem ajuda, como ressalta Brooke (2012b),

da Fundacéo Ford e Rockefeller, OCDE e Unesco.
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Mas com o impacto da incorporacao das decisdes educacionais individuais ao
ndcleo microeconémico vieram outros como governos e financiadores promovendo
esforcos para implementar as ideias da Teoria do Capital Humano certos de que
insumos financeiros aplicados no desenvolvimento de pessoas através da educacgao
e do treinamento dariam resultados muito positivos.

A Teoria do Capital Humano reproduziu no Brasil, como em outros paises
periféricos, a elevacdo da importancia da educacdo atrelada ao desenvolvimento
econbmico, que jA& era um anseio presente no Manifesto dos Educadores,
desencadeado pelas reformas cientificas promovidas nos Estados Unidos. O governo
brasileiro, ditatorial nesse periodo, implementou reforma voltada para o ensino médio
profissionalizante com a promulgacéo da Lei 5692 e passou por varios estagios com
0 objetivo de investir em educacao técnica e desenvolvimento de habilidades para o
mundo do trabalho (BROOKE, 2012b). Nao considerou, mais uma vez, que modelos
importados ndo levam aos resultados esperados, traduzindo-se no caso brasileiro,
como afirma Brooke (2012b), em jovens formados para empregos que ndo existiam
com sobra de pessoas qualificadas que nao encontravam trabalho.

Além dessa disparidade, havia o descontentamento de varios agentes que
criticavam essa nova lei: proprietarios de escolas particulares, autoridades
governamentais, escolas técnicas e professores. As reclamacfes giravam em torno
da dificuldade, segundo Brooke (2012b, p. 92), de adequacao das escolas ao papel
de treinadoras profissionais e dos efeitos sobre a qualidade da educacdo no que diz
respeito ao componente de educacdo geral dos novos cursos, enquanto o Banco
Mundial tinha essas diretrizes como determinantes no financiamento da educacéao
profissionalizante e no treinamento.

Os impactos da Teoria do Capital Humano para o ensino médio no Brasil sdo
graves porque, segundo Brooke (2012, p.98), as secretarias estaduais tinham que
realizar o impossivel para garantir repasse de recursos federais conseguindo
implementarem de fato mesmo os cursos técnicos Magistério e Contabilidade. As
escolas particulares, no entanto, usaram de subterfigio: escolhiam cursos técnicos
gue serviam de fachada para adoc¢éao de curriculo tradicional de Ciéncias e com alunos
de classe média, que pouco se importavam com cursos profissionalizantes,
continuavam com conteldos que garantiam o acesso a universidade, numa clara

demonstracao de recusa a implementacao da Lei 5692/71. Nesse periodo, acentuou-
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se a dicotomia entre escola publica que prepara para o mercado de trabalho e escola
privada preparando jovens ja privilegiados para o0 acesso a universidade.

A regulacdo transnacional exercida por organismos internacionais e paises
centrais imp0de, de certa forma, fundamentos e principios para reformas educacionais
em paises de sua dominacdo. Uma vez dentro das fronteiras nacionais, os modelos
importados sdo postos em pratica, exercendo sobre o sistema educacional uma
regulacéo institucional. Mas as politicas ou reformas nédo consideraram as regulacdes
gue ocorrem em nivel local e no interior das escolas, nem mesmo os profissionais na
linha de frente e, de certa forma, essa tentativa de regular o que se ensina e como se
ensina ndo atinge o interior das escolas e as salas de aula como pretendiam
originariamente na sua formulacéao.

E justamente no nivel local que as politicas sdo reinterpretadas e postas em
pratica e cada qual encontra seu caminho. Na reforma do ensino médio, com influéncia
da Teoria do Capital Humano, tanto escolas publicas quanto privadas se ajustaram a
realidade em que se encontravam (BROOKE, 2012b). Mas paradoxal e ironicamente,
a importancia que a educacéao tinha para a economia ndo se sustentava quando a
primeira necessitava dessa para implantar a reforma, pois a falta de verbas e de
professores em escolas publicas fizeram os cursos profissionalizantes se restringirem
a opcdes mais simples. Como consequéncia 0s jovens oriundos da escola publica
tinham que frequentar cursinhos preparatorios para ingressar no ensino superior, fato
responsavel pela proliferacdo dos cursinhos de acesso ao vestibular por conta da
reducdo da qualidade da escola e do crescimento do rigor do vestibular a partir de
1976.

De forma geral, para o Brasil e demais paises periféricos, os resultados do
impacto da Teoria do Capital Humano nas reformas curriculares foram diferentes do
gue ocorreu em paises centrais. Segundo Zymelman (1971), enquanto para 0s paises
desenvolvidos durante o processo de industrializag&o, o nivel de habilidades exigidas
para a maioria da forca de trabalho era baixo e foi aumentando de forma gradual, nos
paises em desenvolvimento, a exigéncia de qualificacdo foi abrupta e acelerada,
pressionando governos para expandirem seus sistemas de ensino relativamente
jovens, devendo cobrir a defasagem nao so relativa a infraestrutura do sistema, mas
as exigéncias tecnoldgicas e de conhecimentos.

Os professores continuaram, com a Teoria do Capital Humano, a ter 0 mesmo

nivel de participagéo nas reformas, ou menos ainda, uma vez que se repete 0 mesmo
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ciclo de politicas com modelos importados: formuladores que repassam e esperam
gue os docentes implementem e apliquem a politica. Apenas modificar o curriculo ndo
€ suficiente porque néo € o unico a influenciar a aprendizagem e ele ndo se restringe
apenas as disciplinas. O coletivo escolar deve estar envolvido na discussdo e
elaboracao, principalmente os professores, que implementardo as mudangas. Sem o
envolvimento deles, ressalta Brooke (2012b), ou as reformas fracassam ou 0s
resultados sdo aquém do esperado.

Janadécada de 1980, o relatério “Uma Nacado em Risco” catapultou o impacto
da opinido publica sobre a vulnerabilidade nacional frente aos baixos resultados
obtidos pelos estudantes americanos em testes internacionais (AFONSO, 2009b). A
preocupacado se alojava na capacidade de enfrentar a competicdo econdmica. O
resultado foi uma reforma que, segundo Afonso (2009b), recorreu ao conceito de
meritocracia, prevendo normas académicas mais rigorosas, transmissdo de um
curriculo comum e mais testes estandardizados. O uso de avaliacdes externas, tanto
para monitoramento dos avan¢os quanto para divulgacédo e execucdo de mudancas,
tem origem nesse relatorio, marcando o principio da era da responsabilizacéo.

A proposta de uma reforma baseada em padrdes é relativamente simples.
Para melhorar os resultados da educacéo, é preciso, primeiro, estipular o que
cada aluno deve aprender em cada etapa ou ano em termos de contetdo e
nivel de proficiéncia minima, e, ao fazé-lo, aumentar o nivel de expectativas
e exigéncias. Segundo, para poder cobrar esse nivel de aprendizagem,
precisa-se criar 0s instrumentos de avaliacdo padronizados necessérios para
mensurar o desempenho dos alunos de forma rigorosa em todas as areas do
curriculo para as quais existem padrdes. O que se supde por tras deste roteiro
€ que, com padrBes mais exigentes e com cobran¢cas mais controladas, as
escolas acabardo ensinando mais e melhor, sobretudo se existirem sistemas
de responsabilizacdo que fornecem incentivos e prémios para que 0s

educadores, alunos e pais trabalhem a favor dos padrbes. Entretanto, a
pratica € mais complexa (BROOKE, 2009c, p. 145).

O governo Reagan, ndo querendo desistir de investir menos na educacao,
utilizou uma estratégia auspiciosa: convocou 0s estados e lideres empresariais para
procurar a solu¢do dos problemas educativos, e para a midia discursou como se o
governo central fosse o verdadeiro interessado na agenda educacional (AFONSO,
2009b). Foi um periodo em que, segundo Afonso (2009b), entraram em cena as
escolhas educacionais e competicdo entre escolas, preocupacdo com produtividade
e exceléncia, necessidade de aprimoramento das capacidades individuais e

seletividade.
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Apesar de tudo, ndo se pode néo ter investimento em educacéo por parte do
governo central e nem ele se eximir de responsabilidades com educacéo. Entéo, a
reforma fracassou, ou como alerta Afonso (2009b), as promessas fracassaram, o que
levou o governo, ainda representado por Reagan, a defender que a solucdo seria a
descentralizagdo e a transferéncia de poder de deciséo para o nivel local, onde surge
o discurso a favor do profissionalismo e o estatuto dos professores, a implementacéo
de modelo de gestdo centrado nas escolas e a concretizagdo de um sistema de
escolhas educacionais (AFONSO, 2009b).

Como também nao funcionou essa segunda onda reformista, iniciou-se o
pensamento a respeito de maior controle sobre os curriculos e sua uniformizacéo,
além da avaliacao pelos estados. E mesmo com a mudanca de governo e Bush sendo
declarado o presidente da educacéo, Afonso (2009b) alerta que a avaliagéo continuou
a ser valorizada como instrumento de reforma, inclusive em nivel nacional, com a
presenca da prestacdo de contas e competicdo entre escolas, o que agradou ao
mundo empresarial. A partir da lei de 2001, Nenhuma Crian¢a Deixada Para Tras, 0s
principios basicos da responsabilizacdo e prestacdo de contas estavam definidos
(BROOKE, 2012c).

Afonso (2009b) aponta que o governo de Clinton trouxe esperanca de
democracia, equidade e diversidade. No entanto, e apesar das concepcles
construtivistas abordarem novas formas de avaliacgdo nesse mesmo periodo, as
avaliacbes normativas continuaram. Na Inglaterra, Afonso (2009) destaca que a
avaliacdo também esteve entre as preocupacdes centrais da agenda politica dos
conservadores. Com Thatcher no poder por trés mandatos, foram adotados um
curriculo nacional para todos os estudantes de 5 a 16 anos e um novo sistema de
exames nacionais. Curriculo e avaliacdo foram a pedra angular da reforma na
Inglaterra, mas nao foi apenas para uma resposta mais rapida as exigéncias da
economia e competicao internacional, mas também para a reconstituicdo das matérias
curriculares nacionais e a reafirmacdo da ideologia e controle do Estado, afirma
Afonso (2009b).

As reformas dos Estados Unidos e da Inglaterra, que priorizaram curriculos
uniformes e sistemas de avaliacdo em larga escala, aportaram no Brasil, que naquele
momento saia de uma ditadura, com uma Assembleia Constituinte se preparando para
a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que incluia as bases para o

refinanciamento da educacao e que adentrava a década de 1990 colocando a politica
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da descentralizagdo e dos ciclos em pauta. Caminhando para o final dos anos
noventa, o contexto era de influéncias externas em varias areas, como a econdomica,
por exemplo, com privatizacdes realizadas pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso.

A reforma descentralizadora na educacdo, bastante presente em paises
vizinhos do Brasil, também se fez sentir no contexto brasileiro, com discussfes antes
e depois da Constituicdo de 1988, em consonancia com 0 processo de
redemocratizacdo no pais. Embora tenha se dado pela devolucao de poder, recursos
e responsabilidades aos municipios, e para reestabelecer o equilibrio do pacto
federativo e diminuir a burocracia estatal, também foi para dar maior autonomia as
escolas e democratizar a gestdo da educacdo (BROOKE, 2012c). Mas nao devemos
nos iludir e pensar que uma reforma néo teria viés econdémico. Como Brooke (2012d)
chama a atengdo, havia uma preocupacdo grande com “a falta de recursos para
sustentar a expansao e diversificacdo da educacdo publica, principalmente a partir
dos choques do petréleo dos anos 70 e da crise econdmica dos 10 anos seguintes”
(BROOKE, 2012d, p. 205).

As reformas descentralizadoras ocorreram com diferentes objetivos
educacionais e politicos, mas com um ponto em comum em todas elas: “a convicgao
de que a gestdo da educacdo deve ser exercida 0 mais proximo possivel dos
beneficiarios, para eliminar as ineficiéncias da maquina burocratica centralizada e
garantir o gasto criterioso e eficiente dos recursos publicos” (BROOKE, 2012d, p. 205).
E como sempre os organismos internacionais fazem, o Banco Mundial adotou a
descentralizagcdo como receituario aos paises em desenvolvimento, tornando-se,
logo, uma regulacéo transnacional.

No Brasil, a reforma descentralizadora foi marcada pela criacdo de conselhos
municipais de educacao e, como ja possuia um sistema de ensino basico a cargo de
estados e municipios, o desenho de politicas de descentralizagdo, no caso a
municipalizacdo parcial do ensino basico, no momento da implementacéo, gerou
estruturas duplas nos niveis estadual e municipal (CARNOY; CASTRO, 1997). A
avaliacdo dessas politicas em alguns paises da América Latina constatou que a
gualidade da educacdo melhorou no nivel local, mas tais efeitos desapareceram
guando os gastos com educagdo e know-how técnico do governo central foram

reduzidos. No Brasil, os resultados sdo dispares porque 0s municipios mais pobres
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dispdem de menos recursos financeiros, técnicos e humanos préprios para investir
em educacédo do que regides mais abastadas.

Reformas descentralizadoras se generalizaram mundialmente, principalmente
no que diz respeito a dar maior autonomia para as escolas com vistas a melhorar
desempenhos e cobrar responsabilidade pelos resultados (WINKLER; GERSHBERG,
2000). Os autores apontam ainda como fundamentos dessas reformas
descentralizadoras os elementos econdémicos, técnicos e de inovacdo, mas todos
pretendem, ao final, melhor desempenho e cobranca de resultados. Vé-se, ao mesmo
tempo, a busca pela democratizacdo da educacdo e da gestdo, mas inicia-se,
também, a busca por padrées de desempenho mais altos.

Essas duas décadas, de 1980 e de 1990, marcaram a educacéo brasileira por
dois macroprocessos que a atravessaram, levando-a de uma reforma a outra, com
consequéncias sentidas atualmente pelos profissionais da educagéo. A passagem de
uma escola transformada pelo Estado em bracgo do trabalho com a gestéo da pobreza,
nos anos 1980, para um quadro de preocupacdo com a qualidade da educacéao, nos
anos 1990, € um dos macroprocessos. O deslocamento do eixo descentralizagéo-
autonomia-participacdo para 0 eixo centralizagdo-responsabilizacdo-avaliacdo de
resultados é outro macroprocesso (BURGOS; CANEGAL, 2011).

O primeiro macroprocesso diz respeito a universalizagdo do ensino
obrigatorio. O Estado deveria, e quase o fez, colocar todos na escola, mas esta seria
utilizada como se fosse um “posto avangado do Estado" (PEREGRINO, 2010, p. 96)
para desenvolver politicas assistenciais. E aqueles que antes de estarem na escola
eram segregados em classes sociais, passaram a encontrar a legitimacdo dessa
condicdo na escola, porque, uma vez em seu interior, eram excluidos pelos
mecanismos de reprovacao, abandono e evaséo. Havia, entdo, na escola, segundo
Peregrino (2010), parcelas que habitavam a escola e parcelas que realmente se
escolarizavam. A universalizagdo do ensino nesses moldes passa a dar lugar a
preocupacao com a qualidade da educacéao.

NO macroprocesso seguinte, parte-se de uma reforma que considera a
descentralizagdo como a solugéo dos problemas, pois se aposta no fortalecimento da
autonomia das redes locais e das unidades escolares acreditando que o incentivo a
maior participacdo da comunidade na vida escolar, com formacédo de conselhos
escolares, teria o resultado esperado (BURGOS; CANEGAL, 2011). E um periodo de
redemocratizacdo do pais, a politica da descentralizacdo vem acompanhada da
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politica dos ciclos como forma de solucionar também o fluxo escolar comprometido
por altas taxas de reprovacao, abandono e evasdo. Os autores apontam que, por nao
obterem os resultados esperados, passaram a culpar as familias pobres pelo fracasso.

Os dois processos, segundo Burgos e Canegal (2011), convergem para cada
vez mais associar a escola eficiente, que produz desempenho escolar, a um modelo
de gestao tecnocréatico, orientado para buscar resultados tangiveis mensurados pelo
sistema de avaliacdo. Segundo os autores, 0s proprios organismos internacionais
enfatizaram que as reformas de descentralizacdo poderiam contribuir para melhorar a
gualidade do ensino e, mais tarde, enfatizaram a importancia de se adotar
procedimentos de avaliacdo e responsabilizacdo, além de divulgacao de resultados,
para se obter a desejavel qualidade do ensino.

As reformas que ocorreram passaram das reformas curriculares, servindo a
necessidades econdmicas, para politicas de descentralizacdo, que cederam espago
a centralizacdo novamente, consolidando o sistema de avaliacdo em larga escala, que
no Brasil passou pela criacdo do SAEB e do IDEB, vindo este a coroar a avaliacao
somativa, ou normativa, conforme designa Afonso (2009b), como a avaliacéo
preponderante nas instituicdes escolares. E nada disso contou com a participagéo dos
professores na elaboragcdo ou formulacdo. Apenas delegaram a eles a
implementacéo.

Ressaltamos que apos a implementacdo e consolidacdo de um sistema de
avaliacdo em larga escala no Brasil, 0 movimento por uma base comum curricular
tomou corpo e forma sendo a BNCC homologada pelo MEC em 2017. Essa politica
da continuidade as politicas centralizadoras que se tornam um paradoxo a politica da
descentralizacdo e da gestdo democratica, mas em consonancia com um Estado
avaliador.

Cada reforma impde regulamentacdes e regulacdes diferentes as escolas,
que se sobrepdem sem que uma tenha deixado de existir completamente antes da
outra entrar em cena. Os professores e as escolas sofrem as pressbes do
deslocamento do eixo da descentralizacdo para a centralizacdo porque a noc¢ao de
autonomia foi ressignificada, passando de participacéo coletiva a responsabilizacao
de cada escola e dos professores pela qualidade do ensino (BURGOS; CANEGAL,
2011). A logica dessa atuacgéo politica ndo considera a realidade concreta e, embora

a autonomia tenha mudado de sentido, decisdes ainda sao tomadas em nivel local e
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nao se pode esquecer dessas microrregulagdes quando se quer entender o desfecho

da politica.

4.6 A Avaliagdo nas Reformas Educacionais

Sem falar ainda em avaliacdo do rendimento dos estudantes em ambito
nacional, a ndo ser por escassas experiéncias no Brasil, ela se realizava em sala de
aula pelos professores, muito influenciados pelas teorias do curriculo que circulavam
nos Estados Unidos desde o inicio do século XX. As primeiras influéncias, de acordo
com Silva (2019), foram de Bobbit, que propunha que a escola funcionasse tal qual
uma fabrica, especificando precisamente os resultados a serem atingidos, o método
para atingi-los e uma forma de mensuracdo, que seria um exame das habilidades
requeridas para as ocupacodes da vida adulta, totalmente equiparado ao sistema
taylorista.

Essa orientacdo curricular, embora encontrasse oposicdo em John Dewey,
gue se preocupava muito mais com a construcdo da democracia, como relata Silva
(2019), perdurou por décadas, buscando sempre a eficiéncia do curriculo, seu
planejamento, aplicacdo e mensuragao com elaboragao de instrumentos de medicéo
precisos. A influéncia da industria sobre o curriculo era tanta que se falava até em
estabelecimento de padrdes, homogeneidade e produtos educacionais (SILVA, 2019).

O modelo curricular defendido por Bobbit encontrou voz e se consolidou com
Tyler, em 1949, dominando de vez o campo do curriculo nos Estados Unidos e
influenciando diversos paises, inclusive o Brasil, pelas préximas quatro décadas
(SILVA, 2019). O autor aponta que, com o revigoramento do curriculo como questao
técnica, a atividade educacional se divide em curriculo, ensino, instrucao e avaliacao,
com forte énfase na orientacdo comportamentalista presente na educacao tecnicista
e no estabelecimento de padrdes de referéncia para que fosse possivel avaliar.

Tudo isso pode nos parecer familiar porque, com as avaliagbes em larga
escala, € 0 que exatamente temos visto: a educacdo sendo avaliada a partir de
padrdes de referéncia e sendo tratada como produto para preparar os estudantes para
o0 mercado de trabalho e desenvolvimento econémico. Nos anos 1950 e anos 1960,
as avaliagbes, embora internas a escola, regulavam, pelas maos dos professores, 0s

estudantes que estariam aptos ao trabalho na industria.
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A Teoria do Capital Humano, de certa forma, validou as ideias e orientacoes
expressas pelo curriculo tradicional e conservador com influéncias dos norte-
americanos, que se pautou no modelo fabril e pretendia a padronizacdo e
homogeneizacdo com a avaliacdo definida para mensurar as habilidades dos
estudantes dentro do que se esperava para o0 mundo do trabalho, ja expressando uma
relacdo de poder e hierarquia nas relacdes internas a escola como premissa ao que
seria 0 modelo comportamental desejado nas relacdes de trabalho, conforme
destacado por Afonso (2009b).

Enquanto na escola publica a avaliacdo classificava e selecionava os mais
bem preparados para 0s postos mais baixos, a escola privada continuava a preparar
para os mais altos postos e para dirigir o pais. Nesse periodo o status quo comecou
a ser guestionado e a escola foi colocada na condicdo de aparelho ideolégico do
estado. Na verdade, ja desde a década de 1960, movimentos culturais, sociais e no
campo da educacao questionavam a estrutura educacional tradicional (SILVA, 2019).
Segundo Silva (2019), as teorias criticas do curriculo, com marcos fundamentais em
Althusser, Bourdieu, Bowles e Gintis, Apple, Young, Paulo Freire, desconfiaram,
guestionaram e propuseram transformacao radical.

Mas na pratica na sala de aula, ainda imperava a avaliagdo seletiva, com altos
niveis de reprovacdo, abandono e evasao, tanto que o fluxo se tornou um problema
para o governo, que tinha que expandir rapidamente seu sistema em consonancia
com as demandas da industrializacdo. O cenario foi propicio para algumas
experiéncias de politicas de ciclo testadas em alguns estados e municipios brasileiros,
mas com efetiva implementacdo somente na década de 1980 e de forma assimétrica.

Os principios da politica de ciclos contemplavam uma avaliacdo mais
formativa, porém com dificuldade de transposicédo do campo tedérico para a pratica. A
dificuldade de se trabalhar com a diversidade em sala de aula, como Mainardes (2010)
colocou, confrontou os professores, que se depararam com criangas que ndo eram
aguelas ideais pelas quais esperavam, a quem as tradicionais metodologias com
padrées de desempenho estabelecidos a serem alcancados em um exame nao
atenderam.

A avaliacdo, nesse periodo, entra em discusséo e a concepcao de avaliacao
formativa pauta a implementacdo das politicas dos ciclos. As teorias criticas do
curriculo influenciaram o debate. Expectativas sdo postas em pratica e os discursos

acalentam uma proposta mais progressista de avaliacdo, em consonancia com o0
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discurso democratico. E 0 momento em que a avaliacio formativa se sobressai sobre
a somativa, ou como destaca Barreto (2001), de positivista passa para antipositivista,
pelo menos no discurso. Mas sua jornada nao a levou ao protagonismo nas escolas
brasileiras, ela coexiste com a avaliacdo somativa e a forca das avaliagbes em larga
escala, que retomam o paradigma positivista.

Luckesi (2011) deixa claro que a escola brasileira sempre praticou exames
escolares e por mais que o discurso sobre avaliacdo passasse de um termo a outro,
de exame a avaliacdo da aprendizagem, a pratica escolar esta longe de sair dessa
avalicdo tradicional. Se, internamente a escola, o discurso ou pratica € dificil de mudar,
com a avaliacdo em larga escala pesando sobre a vida escolar, a mudanca € ainda
mais dificil. De ferramenta fundamental a escola e ao professor para possibilitar o
desenvolvimento de uma pedagogia diferenciada para os estudantes nos anos 1980
e inicio dos anos 1990, a avaliacdo se tornou um instrumento de prestacao de contas
e responsabilizacdo (BURGOS; CANEGAL, 2010).

E paradoxal que a LDB 9.394/96 tenha promulgado a possibilidade de
organizacao escolar em ciclos, que leva a repensar a avaliagéo para a aprendizagem
do estudante e, ao mesmo tempo, contemple a avaliagdo em larga escala e
centralizada, de forma a promover o Estado como avaliador, mas responsabilizando
as equipes escolares pelos problemas na educacao.

Impressiona também quando Luckesi (2011) declara que nosso exercicio
pedagdgico é ainda mais uma pedagogia do exame do que uma pedagogia do ensino
e da aprendizagem. Ao observar o relato do autor sobre a situacao dos estudantes do
antigo terceiro ano do ensino de 2° grau, que viviam pelas provas preparatérias para
os vestibulares e assim tudo era orientado para esse fim, é inevitavel comparar com
0 que ocorre hoje. A mesma situacdo se repete em fungcdo do ENEM no ensino médio
e da Prova Brasil no ensino fundamental. E temos, assim, que admitir que ainda
somos governados pela pedagogia do exame.

Parece-nos interessante concordar com Luckesi (2011) quando aponta que a
escola opera com a verificacdo e ndo com a avaliacdo da aprendizagem porque:
verificacdo € uma “observagao, obtencao, analise e sintese de dados e informagdes
gue delimitam o objeto ou ato com o qual se esta trabalhando [enquanto a avaliacao
€] atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de agao’(LUCKESI,
2011, p. 52), que implica posicionamentos exigindo decisdo sobre o que fazer com o

gue foi avaliado. E nossa concordancia se da pelos fatos elencados a seguir:
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e 0s professores sempre tiveram um poder de regulagdo por meio da
avaliacdo, o que Ihes confere certo dominio sobre a dindmica de sala de
aula e perder isso nao Ihes é confortavel;

e a pratica pedagdgica dos professores tem influéncias de suas vivéncias
como estudantes e como profissionais em ambientes escolares que
praticam a pedagogia do exame;

e mudar a pratica para uma outra concepc¢éao da qual ndo tenha se apropriado
compreensivamente, como no caso dos ciclos, n&o ocorre com facilidade e
eles se apegam ao que estdo acostumados;

e a configuragdo da avaliacdo em larga escala como macrorregulagéo do
sistema educativo confere ao trabalho escolar responsabilizacbes que
impdem produtividade e performatividade e transformam o tempo e o
espaco na escola, ndo restando tempo para analise e reflexdo sobre essas
guestoes;

e as especificidades de cada microcontexto ou mesmo macrocontexto sao
encobertas pelo fato de que para problemas diferentes em paises diferentes
sao feitas as mesmas propostas de politicas educacionais.

Assim sendo, a uniformidade dessas politicas pode lograr atingir os objetivos
tracados de forma homogénea, mas ndo podem prever os resultados e estes néo
dependem apenas do desenho, mas do processo e das a¢des dos atores envolvidos.
A realidade é mais complexa do que supdem os formuladores e as reformas custam
mais que dinheiro, podem custar também poder.

Na realidade em que sédo implementadas ha as respostas dos atores e a
producédo dessas respostas se da por meio de processos de negociacao, de busca de
estratégias e logicas de acdo que configuram, para Barroso (2004), as
microrregulacdes, e que, para Ball (2016) e Gonzalez (1998), seriam micropoliticas.

Interessa-nos compreender quais sao essas microrregulacbes e como
professores e gestores exercem-nas no interior da escola, diante da regulagéo
representada pelas avaliagbes em larga escala. Portanto, na proxima secdao,

abordaremos as microrregulacdes e seus elementos configuradores.
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5 MICRORREGULACOES DA E NA ESCOLA

Para definir microrregulacao, utilizar-nos-emos de Barroso (2004), que a
define como um processo de coordenacdo dos atores, resultante de confrontos,
interacdes e negociacdes sobre diferentes estratégias e légicas a partir de interesses
diversos. Também deve-se entendé-la como um dos niveis de regulacdo e uma das
dimensdes identificadas por ele, a situacional, que ocorre em nivel local, da escola e
dos atores que atuam ali, como os professores e os diretores de escola, dos pais,
alunos, comunidade, até mesmo as organizacfes formais como sindicatos, que
defendem interesses de diversas ordens. E as regulagbes produzidas por eles
interagem com as outras dimensoes da regulacdo, como a institucional, compondo
um mosaico de regulacdes no cenario nacional.

Utilizar-nos-emos de Ball (1994) também, que a denomina de micropolitica,
definindo-a como acdes utilizadas para alcangcar metas que ocorrem no interior das
escolas. E complementaremos com Gonzalez (1998), que também emprega o termo
micropolitica como “a politica que se desenvolve dentro das organizag¢des escolares”
(GONZALEZ, 1998, p. 215, traducéo nossa), e que as pessoas que nelas trabalham
estdo implicadas de uma ou de outra forma, seja pela sua acdo ou pela sua
passividade.

Ha que se ver que a escola, espaco de microrregulacées e da micropolitica,
considerando-a como termo equivalente a microrregulacao, € um espaco onde ocorre
interacdo, confronto, negociacéo, local dinamico e ndo fechado em si mesmo como
na teoria dos sistemas, critica de Ball (1994) aos que assim quiseram conceituar a
escola. Segundo esse autor, portanto, para entender a escola enguanto uma
organizacao, é necessario e importante entender a micropolitica da vida escolar.

Ball (1994), em uma teoria para a organizacao escolar, situa a micropolitica
em um contexto atual, em que a racionalidade e a eficiéncia dirigem o discurso a fim
de se ter o controle, o que desqualifica o conhecimento dos professores considerando-
0s sem importancia. E a escola enquanto uma organizacdo € um polo de
microrregulacdo, como apontado por Barroso (2004), onde ha confronto, interacéo,
negociacao de diferentes interesses, ldgicas, racionalidades e estratégias. Gonzéalez
(1998) também aborda o termo micropolitica sob a mesma 6tica de Ball (1994) e de

Barroso (2004), mesmo que esse autor utilize um termo diferente — microrregulagao.
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Para os autores, o confronto, a interacdo, a negociagao, légicas e estratégias fazem
parte do jogo cotidiano da rotina escolar.

Esclarecemos, entdo, que, em consonancia com a citagdo de ora um, ora
outro autor, abordaremos o0s termos micropolitica e microrregulagdo como
equivalentes, tendo em vista a definicdo similar utilizada pelos autores que embasam
esta secao.

Gonzalez (1998), assim como Barroso (2004) e Ball (1994), vai contra uma
andlise racional e mecanicista do sistema educacional e da escola, porque esses
sistemas sdo complexos, incertos e imprevisiveis, pois sdo constituidos de pessoas
gue pensam, valorizam, interpretam a realidade e os acontecimentos ao seu redor.

Em Barroso (2004), encontramos a regulacdo em diversas dimensoes,
sobrepondo-se e hibridizando-se sobre as escolas em interagdo com o local, e em
Gonzalez (1998) se mostra o desenvolvimento de lutas continuas sobre os fins e os
meios, demonstrando a existéncias de objetivos multiplos e contraditérios. H&A um
processo mediado por interesses, conflitos e lutas por controle e influéncia na
organizacao escolar e isso ocorre, segundo Gonzalez (1998), porque 0S grupos e 0s
individuos tém interesses diferentes. Os professores sdo pessoas com crencgas,
interesses e visao de mundo diferentes uns dos outros.

Dentro dessa organizacao, a micropolitica da vida escolar pode ser analisada,
como salienta Ball (1994), tendo como fundamento alguns conceitos-chave ou
categorias de analise: controle, poder, diversidade de metas, ideologia e conflito. Para
entender os elementos dentro do contexto escolar é preciso entender que as escolas
tém seus modos de regulacéo interna também, definida por Barroso et al. (2006) como
“os processos formais e informais que garantem a coordenacao de accéo coletiva na
escola, através da producdo e manutencdo de regras que asseguram O Seu
funcionamento” (BARROSO et al., 2006, p. 171). Os processos de regulagao interna
podem ser: de controle, quando a gestao escolar traduz e aplica as regras exteriores
definidas pelas autoridades do sistema, ou suas proprias regras produzidas no ambito
de suas competéncias; autbnoma, quando os atores escolares produzem suas regras
mediante interesses e estratégias especificas; e conjunta, quando ha a interacao entre
a regulacdo de controle e a autbnoma (REYNAUD, 1997 apud BARROSO et al.,
2006).
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Assim como a regulacéo interna influencia a organizacgéo e funcionamento da
escola, ela sofre influéncia das dimensdes da gestdo escolar: estilo de lideranca* e
estratégias de exercicio de poder (BARROSO et al., 2006), que coloca em jogo a
categoria de andlise “poder” na micropolitica, elencada por Ball (1994).

Para entender a categoria “controle”, Ball (1994) explicita que as organizagdes
podem ser de trés tipos: hierarquica; controlada por seus membros; ou uma
comunidade profissional. A escola, na argumentacao de Ball (1994), tem elementos
dos trés tipos de organizacéo, a depender do setor ou das diversas atividades que
realiza. Portanto, ndo é prudente focar-se em um sO tipo de
organizacao para analisar a escola, pois isso deforma a realidade. Com todas essas
caracteristicas, o controle dentro das instituicdes escolares e 0 modo como se tomam
as decisdes em seu interior podem passar impressdes contraditorias sobre o controle,
gue esta sempre em jogo e sempre sofre pressdes internas e externas (BALL, 1994).

As escolas, as vezes, sdo dirigidas como se fossem organizacdes
democraticas, embora ndo haja indicadores claros para Ball (1994) sobre uma
participacdo democratica. Reunides e comités séo realizados e discussdes sao feitas
para tomar decisdes sobre as politicas. Mas, outras vezes, sdo burocréaticas e
oligarquicas, as decisbes sdo tomadas pelo diretor e equipe administrativa superior
(BALL, 1994). Tomemos como exemplo as avaliacbes que uma Secretaria de
Educacéo decide implementar para monitorar 0 ensino nas escolas e assim cobrar o
gestor escolar sobre resultados que podem fazer cair o indice educacional. O gestor,
entdo, repassa a sua equipe as cobrangas, ndo ha uma reunido para decidir se vao
aderir ou ndo a avaliacdo que 0s monitora.

Além do controle que esta sempre em disputa, Ball (1994) apresenta ainda a
categoria “diversidade de metas”, muito presente na escola. A diversidade de metas
na escola clarifica a falta de consenso sobre uma meta, que na verdade, para Ball
(1994), configura-se como dissenso sobre as metas, assim como ha falta de
coordenacao entre as atividades e as metas dos atores. Alguns docentes podem se

sentir confortaveis com a meta estabelecida, em geral, pelo vértice do sistema, assim

4 Embora a palavra lideranga remeta a incorporagdo de um vocabulario neoliberal, mantemos o termo
utilizado por Barroso et al (2006) na caracterizacdo da gestao escolar como fator de compreensao da
regulacao interna em estudo realizado pelos autores em escolas de educacéo basica.
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como é feito no caso do IDEB, e outros podem se sentir desconfortaveis e
pressionados por ndo acharem pertinente ter metas para a educacao.

Por essa fraca conexdo, ou mais apropriadamente, desconexdo entre
estrutura e atividade técnica e entre esta e seus efeitos, a escola comeca a se parecer
com uma organizacado anarquica no sentido de que a relacdo entre as metas, 0s
membros e a techologia ndo é tdo claramente funcional como a teoria indica que seria
(BELL, 1980 apud BALL, 1994). Os membros da escola, acrescenta Ball (1994), tém
e querem alcancar metas diferentes enquanto a escola se vé no enfrentamento com
as questdes e pressdes externas. Enquanto a avaliacdo em larga escala aplicada a
escola periodicamente vai impondo um percurso destinado a um indice emanado do
topo da piramide do sistema educacional, ha docentes que pensam em metas curtas
e de interesse proprios, outros que desejam terminar essa carreira e comecar outra,
ou que almejam outro cargo no sistema escolar.

E dificil admitir que mesmo o Projeto Politico-Pedagdgico, elaborado e
formulado coletivamente, ndo € um consenso, pois suas metas nao representariam
objetivamente o consenso dos atores sobre o0s objetivos tracados. Nas reunides e
comités com a finalidade de construcdo desse documento da organizagédo escolar,
alguns poderiam expressar concordancia para ndo terem que abertamente manifestar
a nao congruéncia de interesses. O que nos leva ao conteudo peculiar da elaboracao
de politicas e tomadas de decisGes na escola. Pois, se é importante prestar atencao
ao controle e a estrutura das questfes organizacionais da e na escola, é preciso,
também, considerar esse contetdo que é em grande parte ideoldgico (BALL, 1994).
Mas ndo se pense, por isso, que a vida na escola é um elevado patamar de ideais e
crencas pessoais, alerta Ball (1994).

Essas diferentes ideologias, crencas educativas e politicas levam os
professores a interpretarem a lei e os documentos oficiais, estabelecendo algumas
liberdades para aplicarem a prépria visdo de educacdo, principalmente com alunos
menos capazes (BALL, 1994). Na liberdade surgem os conflitos e os dissensos,
porque grande parte das questbes na escola € ideolégica, como: estrutura de
curriculo, relagdo professor-aluno, normas para tomada de decisdes, questbes de
organizacéao do ensino (BALL, 1994).

Parece que se fala aqui de uma escola ideal em que os docentes sao
comprometidos e possuem elevado grau de interesses ideoldgicos orientando suas

acOes. Mas em uma organizagao escolar, nem todos os professores apresentam esse



119

alto grau de compromisso ideoldgico. Na verdade, h& outros interesses que se inter-
relacionam com os interesses ideoldgicos, como o0s interesses pessoais dos
professores, acentua Ball (1994).

Das categorias elencadas por Ball (1994), o conflito é a categoria que esta na
base de todos o0s aspectos de analise, embora nem tudo seja conflito o tempo todo na
escola (BALL, 1994) e nem todos os professores sejam ativistas politicos em
constantes conflitos e disputas. O conflito dimensiona a micropolitica da escola porque
nele os atores do contexto escolar usam recursos de poder para promover interesses.
Ball (1994) especifica a micropolitica em conexdo com esferas essenciais e
relacionadas entre si da atividade organizativa: os interesses dos atores; a
manutencdo do controle da organizacao; os conflitos ao redor da politica.

Para além das categorias de analise estabelecidas por Ball (1994), para
Gonzalez (1988), a micropolitica da escola tem elementos configuradores que estédo
envolvidos nas dindmicas e situacdes organizacionais sendo quatro elementos que
merecem analise: a) conteudos da micropolitica; b) os sujeitos ou atores; c) as
estratégias empregadas; d) fontes de legitimacédo do poder micropolitico.

Os interesses sdo o contetado da micropolitica para Gonzélez (1998). Eles
possuem um papel importante e podem ser ideoldgicos, mas podem se emaranhar
com outros tipos de interesses. Ball (1994) acrescenta que 0s interesses podem ser:
criados, que se referem a preocupacdes materiais dos professores como as condicdes
de trabalho, acesso a recursos, espacos e materiais; ideologicos, que expressam
guestdes filosoficas; e pessoais, que se referem a aspiracdes dos professores
relacionadas a sua identidade, o que quer ser enquanto professor especializado em
algo, para certo tipo de aluno. Para o autor, 0s interesses pessoais, criados e
ideoldgicos se inter-relacionam no interior da escola, causando disputas.

Mas os interesses politicos e pessoais podem se disfarcar de profissionais,
como assinala Gonzalez (1998), porque representam maior grau de reponsabilidade.
No entanto, é dificil separar o que € um e o que € outro. Um professor pode manifestar
interesse em ser coordenador pedagogico, por exemplo, porque quer contribuir para
0 processo pedagogico da escola, mas na verdade pode haver outro interesse, como
ascender a um grau na hierarquia escolar.

Nas escolas ocorrem as coalisbes em torno de interesses comuns, que,
segundo Bardisa Ruiz (1997), € um processo com peticdes e concessdes em um

equilibrio instavel de dar e receber. As aliancas, em geral, se ddo em relagbes mais
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informais de simpatia e ideologia e 0 que menos caracteriza essa alianca, ou coalisao,
€ a afinidade de interesses, mas, sim, a expectativa de se receber algo em troca
(BARDISA RUIZ, 1997). A direcado busca apoio para legitimar seu poder e outros
atores buscam ter influéncia e reconhecimento no ambito escolar, assim, se pode ter
uma coalisédo para determinado objetivo, como, por exemplo, melhorar o IDEB da
escola.

Os objetivos podem ser comuns, como ter um IDEB mais alto, mas nao os
interesses por tras deles. A direcdo da escola pode querer um IDEB mais alto para se
destacar na rede de ensino em que esta inserida e o0s professores podem estar
buscando o reconhecimento da direcéo e a autoafirmacéao diante da equipe escolar.

Los grupos de interés emergen cuando os individuos se dan cuenta de que
tienen objetivos comunes y de que pueden ser capaces de ejercer
colectivamente alguna influencia para incidir em uma decisién que de modo
individual no alcanzarin. Disefian estartegias para compartir sus recursos e

intentan intercambiarlos por influencias com quienes toman decisiones y asi
lograr sus objetivos comunes (BARDISA RUIZ, 1997, p. 22).

Os grupos de interesse se unem em torno de objetivos comuns e empregam
estratégias para impor l6gicas de acao preferidas ou que mais Ihe agradam. E, para
Bardisa Ruiz (1997), os grupos podem se unir a outros grupos também para aumentar
a possibilidade de atingir pelo menos algumas partes da légica de acdo prevista.

Para Gonzalez (1998), além dos interesses enquanto conteudos da
micropolitica, as logicas de acdo também sao conteudos e elas “supdem uma relagéo,
nem sempre explicitamente declarada, entre metas e meios que assumem 0S
membros da organizagdo” (GONZALEZ, 1998, p. 227, traducdo nossa). Logicas de
acao, entdo, remetem a um emaranhado de ideias, crencas, abordagens que sao
mantidas com certa persisténcia por determinados membros e governam a conduta
na escola. Ja os interesses s&o o contetido pontual da luta micropolitica (GONZALEZ,
1998).

Nesse sentido, as logicas de acdo podem ser exemplificadas sob uma
situacdo que Gonzalez (1998) descreve, mas que representa exatamente o que
vivemos hoje em tempos de avaliacdo em larga escala, Prova Brasil e IDEB. A época
de aplicacdo de avaliacbes em larga escala, o sistema quer aferir a eficiéncia e
efichcia do ensino pelas provas estandardizadas e os professores podem se
movimentar para desenvolver nos alunos as habilidades para se sairem bem nas

provas e alcancar as metas, empregando varios meios para isso. Além disso, com a
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supervisdo do trabalho dos professores para conforma-los 0 maximo possivel a
politica, os docentes podem se render a regulacdo que € a avaliacdo em larga escala.
Ou, ao contrario, eles podem trabalhar para desenvolver amplas habilidades e agir
mais para o desenvolvimento integral dos estudantes em conjunto com a equipe de
professores, com autonomia profissional em contraposicdo a rendicdo e
conformidade.

Em sintese, Gonzalez (1998) procura mostrar que as logicas de acao
governam a conduta da organizagcdo. Essa conduta € amplamente ideolégica ou uma
politica especifica que incide sobre as metas e 0os meios, tornando-se o foco de
enfrentamentos e lutas reais ou simbolicas da e na organizac&o escolar (GONZALEZ,
1998). Nesse sentido, como Van Zanten (2006) chama a atencéo, as légicas de acéo
se referem “a orientagdo global das atividades da escola” (VAN ZANTEN, 2006, p.
196) e ndo existe uma racionalidade nas opcoes realizadas pelas escolas como existe
na escolha de estratégias. Para a autora, as logicas de acdo nao pressupdem que 0s
agentes escolares estejam conscientes das consequéncias ou efeitos de suas
escolhas como estariam ao empregar determinadas estratégias, ao contrario, as
I6gicas de acdo sdo “escolhas axiolégicas conduzidas por valores e normas, néo
estando confinadas a processos exclusivamente instrumentais” (VAN ZANTEN, 2006,
p. 197).

Para Barroso et al. (2006), logicas de agdo remetem a “existéncia de
racionalidades préprias dos actores que orientam e dao sentido (subjectivo e objetivo)
as suas escolhas e as suas praticas” (BARROSO et al., 2006, p. 179), seja em
contexto de acao individual ou coletiva. Barroso et al. (2006) ainda salientam que elas
sdo construidas na e pela acédo, sendo dispositivos além de conteudos. Elas séo
diferentes em cada escola, o que justifica a microrregulacdo ser diferente também
para cada escola. Cabe destacar, de acordo com Barroso et al. (2006), que as légicas
de acao séo influenciadas por determinantes externas e dindmicas internas.

As légicas de acdo, os interesses e as metas estdo no cerne das
microrregulacdes. Os sujeitos ou atores sdo aqueles que estdo implicados na
atividade micropolitica, ou na microrregulacdo, dentro da organizacdo escolar
(GONZALEZ, 1998). Sdo0 os que produzem a microrregulacdo a partir dos contetidos
analisados. Os sujeitos séo, na verdade, na perspectiva de Gonzéalez (1998), grupos
de individuos que se unem de forma permanente ou esporadica para lutar por algum

tema ou promover determinados valores, ou para, ainda, lutar por seus interesses.



122

Em uma escola, existem os grupos formalmente estabelecidos, como por
exemplo o grupo das professoras do 1° ano, o grupo das professoras da comissao
especial, ou o do Conselho de Escola. Os grupos de interesse, na micropolitica, nem
sempre correspondem ou coincidem com esses grupos formais ja estabelecidos. Eles
podem se constituir por fungdes especificas dependendo do interesse ou tema que
pretendem defender ou influenciar (GONZALEZ, 1998). Os elementos ou fatores
aglutinadores desse grupo podem ser diversos, dentre eles a ideologia, o cargo, ou
0S materiais, que seriam os interesses dos professores, explicitados por Ball (1994)
de trés tipos: ideoldgicos, pessoais ou criados.

Gonzalez (1998) também deixa claro que as interacdes micropoliticas nem
sempre sao transparentes. A regulacdo exercida sobre a escola pelas avaliacbes em
larga escala, que dirige e, de certo modo, quer controlar o que ocorre no processo
educativo, aliada a regulacao interna da escola, dimensionada pela gestdo escolar em
seu estilo de lideranca e estratégias de exercicio de poder (BARROSO et al., 2006),
influenciam as acdes e interacdes dos sujeitos.

Assim, as estratégias empregadas pelos grupos envolvidos na micropolitica,
sendo essas estratégias outro elemento configurador da micropolitica, podem ser
formais ou informais, explicitas ou implicitas, e sdo empregadas para se chegar a uma
finalidade (GONZALEZ, 1998). Mais que se utilizarem de estratégias, 0s grupos
podem se movimentar estrategicamente, por si mesmos, em coalisbes com outros
grupos ou negociacdes em determinados momentos (GONZALEZ, 1998), a depender
dos objetivos comuns, como nos lembra Ruiz (1997). Convém também lembrar, assim
como procura destacar Gonzalez (1998), que as estratégias e as movimentaces
estratégicas ndo sdo estaveis e permanentes, elas sdo dinadmicas porgque a escola &
dinamica.

Como ultimo elemento da micropolitica, Gonzalez (1998) destaca o poder
como fonte de legitimacédo, porque as légicas de agdo, 0s sujeitos e as estratégias
para atingir as metas e interesses ao fundo implicam poder. Em suas movimentacoes,
0s grupos ou membros utilizam as fontes de poder com a qual podem contar. O poder
em disputa nos leva ao que Ball (1994) afirma que nem tudo o que ocorre na escola é
democrético, as vezes, ha constituicdo de comités e discussfes para se tomar
decisbes e outras vezes a direcdo toma as decisbes de forma burocrética e
oligarquica, o que gera impressbes contraditérias sobre o controle dentro das

instituicdes escolares.
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Nesse cenario, ao se identificar esse jogo de poder entre os membros e
grupos em funcéo de interesses diversos, € importante considerar que ele se da entre
as pressoes exercidas pelas regulacdes, tanto externas quanto internas. E pode se
apresentar de duas formas: autoridade e influéncia (GONZALEZ, 1998). Autoridade é
0 poder que se assenta na prerrogativa formal de tomar decisdes na hierarquia do
sistema e que afeta os demais sujeitos da organizacao escolar, € o “aspecto estrutural,
estéatico e formal do poder na organizacdo; supde uma submissao involuntaria por
parte dos membros da organizacao; é unidirecional, de cima para baixo, e provém de
fontes exclusivamente estruturais” (GONZALEZ, 1998, p. 232, traducéo nossa). Seria
0 poder representado pela gestdo dos sistemas, o vértice da piramide, onde na base
estariam as escolas e equipes e no topo, o Estado, que nesse caso seria 0 Estado
avaliador. A gestdo escolar também tem a prerrogativa da autoridade na hierarquia
escolar.

A influéncia é o poder assentado na capacidade de conformar decisées por
meios informais, tacitos, dinamicos, supondo uma submisséo voluntaria do sujeito e
que “nao significa, necessariamente, uma relacéo superior-subordinado, quer dizer,
pode fluir de cima para baixo, de baixo para cima ou horizontalmente, e pode prover
de diferentes fontes” (GONZALEZ, 1998, p. 232, tradugéo nossa).

Os grupos com autoridade e os grupos com influéncia interagem
continuamente, gerando a atividade micropolitica e, segundo Gonzalez (1998), na
escola, as pessoas que ocupam cargos contam com poder, mas isso nao significa que
outros ndo tenham poder, porque o cargo lhe da autoridade, mas o poder provém de
diferentes fontes, tanto formais quanto informais.

A direcdo da escola e a coordenacdo pedagodgica estdo em cargos que lhes
dao autoridade e poder de fonte formal: a conjuntura da hierarquia escolar. Mas os
professores mais antigos ou 0s mais experientes, ou, ainda, os que estao a frente das
turmas que serdo avaliadas pelos testes estandardizados também exercem poder
pela influéncia que tém sobre 0s outros grupos e até mesmo sobre os grupos formais,
como a direcdo e a coordenacdo que tém interesses de que esses professores se
sintam confortaveis e possam conduzir suas turmas de forma a conseguir os melhores
resultados nas avaliacbes em larga escala.

Parece-nos interessante considerar, como escreve Gonzéalez (1998), que as
escolas sédo heterogéneas e que sdo microssociedades, em que ocorrem questdes

como a mobilizagao dos diversos membros e as condigcdes em que eles desenvolvem
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estratégias para influenciar os temas importantes na micropolitica escolar.
Retornamos, assim, ao conflito, que para Ball (1994) esta na base de todos os
aspectos de analise, sendo fator imprescindivel para se entender a organizacao
escolar na busca de suas metas. H& que se lembrar que nem tudo é conflito o tempo
todo e muito do que ocorre rotineira e cotidianamente na escola ndo é disputa e
dissenso entre os professores, ha muita interacdo centrada na conducao diaria das
atividades da instituicdo (BALL, 1994).

O conflito ndo precisa ser destrutivo, ele pode ser revitalizador também (BALL,
1994). Um conflito pode fazer com que grupos se unam frente a um objetivo comum
como, por exemplo, melhorar o IDEB da escola, ou como resolver os problemas que
se referem a indisciplina dos alunos, ou, ainda, como fazer com que haja maior
aproximacéo entre familias e escola. O conflito pode fazer com que grupos disputem
qgual é a melhor proposta e quem consegue influenciar mais esse ou aquele tema.
Sem o conflito haveria um estancamento da escola (BALL, 1994).

Mas os grupos e membros dos grupos sdo movidos por interesses proprios
ao compor coalisbes para debater esse ou aquele tema em questdo. Ha os ativistas
politicos, mas h& os que ndo o sao e, por isso, Ball (1994) aponta a necessidade de
cuidado para interpretar 0s sucessos e as agoes.

E muito facil ver nas acdes motivos que podem alterar completamente os
significados e as intengdes do ator, mas ainda é importante reconhecer que

a atribuicdo de significado € um componente importante da atividade
micropolitica e algo necessario para o ativista politico (BALL, 1994, p. 15).

De toda forma, ha os que estédo constantemente, e de forma regular, ativos na
organizacdo escolar, ha 0os que nunca se interessam por nada, ou so intervém quando
surgem problemas patrticulares. Isso vai depender, conforme Ball (1994), de diversas
variaveis: a situacao, o problema, as inclina¢des especificas de cada um.

Dessa forma, é importante compreender as microrregulacées produzidas no
interior da escola, mas ndo sem considerar o externo. Importa, assim, considerar o
contato politico entre as escolas e entre elas e o governo local e nacional, assim como
o efeito de politicas, reformas e leis implementadas, além, é claro, das demandas
sociais, econdmicas e culturais (BALL, 1994).

Todas as decisfGes tomadas na escola sdo um processo politico, substancia
da atividade micropolitica. Essa dimens&o da escola é caracterizada pela presenca

de interesses diferentes, pelo intercambio, pela influéncia e pelo poder, e em seu
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interior tentam, por meio de diferentes estratégias, estabelecer uma unanimidade em
torno de uma logica de acdo (BARDISA RUIZ, 1997).

Essa logica de acao, para Van Zanten (2006), pressupde coeréncia entre as
dindmicas nos diferentes dominios de acao e consenso entre os atores escolares. E
a coeréncia pressupde congruéncia entre diferentes dominios de acéo construida ao
longo do tempo, em parte, gracas a gestdo escolar, que € a mediacdo entre a
regulacdo externa e a regulacéo interna.

Os dominios de a¢do podem assumir diferentes caracteristicas de acordo com
as escolas e suas localidades, mas legalmente, os professores tém por dominios de
acao: o planejamento e cumprimento das aulas, aprendizagem dos alunos, avaliacao,
participacdo na proposta pedagdgica da escola e na articulacdo da escola com a
familia e a comunidade. A gestao escolar compartilha alguns dominios de acdo com
os professores, mas ha outros em que atua, como: oferta de op¢des extracurriculares
(nas escolas em gque h& programas de periodo integral); promocdo da escola;
distribuicdo dos alunos por turma; apoio aos estudantes com necessidades especiais;
resolucéo de problemas disciplinares; organizacéao interna da escola.

Nesse ambito complexo em que se configura a instituicdo escolar € que se
formam os grupos de interesse, por meio de aliancas ou coalisdes mediantes conflitos,
gue visam a objetivos comuns e empregam diferentes estratégias para impor suas

logicas de acdo. Podemos tentar sistematizar essa complexa dinamica na figura 2.

Figura 2: Microrregulagdes no contexto escolar

Regulagtes Dimensoes da L Regulagbes Internas Microrregulagbes
Gestdo escolar
Externas
I T I I 4
Estilos de Controle: regras externas aplicadas Atores
lideranca da pela gestdo escolar
. gestdo escolar Interesses -
Regulagiies Logicas de
Autbnoma: Regras proprias acdo
Ext o . - o Conflitos 2 .
ernas Estratégias de definidas por atores escolares dominantes
EXErciciode .
i i ~ Estratégias
poder da Conjunta: interacdo entre a
gestdo escolar 2 3
regulacdo de controle e autdnoma Pader

Fonte: Elaborado pela autora com base em Ball (1994); Bardisa Ruiz (1997); Gonzalez (1998); Barroso
(2006); Van Zanten (2006).
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by

Em face a politica de avaliacdo em larga escala, que representa uma
regulacdo externa, os professores a interpretardo para coloca-la em préatica, como
uma traducao, conforme afirmam Ball, Maguire e Braun (2016), que € mediada pela
gestdo escolar e suas dimensdes. A interpretacdo € sobre a estratégia, elemento
configurador da micropolitica (GONZALEZ, 1998) e a traduc&o & sobre taticas, ambas
entrelacadas e sobrepostas, sendo que as taticas podem estar em um processo de
invencao ou de conformidade, segundo afirmam Ball, Maguire e Braun (2016), ou seja,
conforme os professores se envolvem com a politica e trazem a sua criatividade, eles
podem ser capturados por ela, alterando-se mutuamente. Os professores séo tanto
posicionados pela politica quanto assumem posi¢cées diversas em relacdo a ela
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Por isso, de acordo com Ball (1994), ndo se pode superestimar os fatores
internos e subestimar o peso das influéncias e determinagcbes externas quando se
analisa a micropolitica. Deve-se, assim, explorar os distintos modos em que 0s
diferentes atores, em diferentes organizacdes, fazem frente e respondem a
intervencao e pressdes das regulacdes externas. No caso desta pesquisa, analisa-se
justamente quais sdao e como sdo exercidas pelos docentes e gestores as
microrregulacdes no interior de uma escola de educacéo béasica diante das avaliacdes

em larga escala.
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6 SUJEITOS, METODO E METODOLOGIA

Esta investigacao objetivou analisar, em face da avaliacdo em larga escala
denominada Prova Brasil, as microrregulagcdes presentes no interior de uma unidade
escolar. Os objetivos especificos da investigacdo pretendiam: identificar em que a¢gdes
dos gestores escolares e de alguns professores as microrregulacdes estédo presentes,
compreender como elas ocorrem e em que ambitos de atividades, e quais sao seus
motivos e suas logicas proprias.

Em nossa pesquisa tomamos de Barroso (2006) o conceito de
microrregulacéo, que o define como um complexo jogo de estratégias, negociacdes e
acOes utilizados para ajustar localmente a regulacdo nacional, mesmo que de forma
nao intencional, complementando com a definicdo de Ball (1994) e Gonzélez (1998),
gue denominam de micropolitica as interagdes, confrontos, estratégias e negociagcdes
para alcancar metas no interior das escolas. Isso significa dizer que uma politica ou
regulacdo ndo chega a escola como pensam seus formuladores e os professores e
gestores sdo atores e sujeitos que traduzem e reinterpretam as politicas.

Como também nos revela Ball, Maguire e Braun (2016), as regulacdes no
interior da escola sédo interpretadas e colocadas em acao mediante fatores internos e
a forma como elas se encaixardo no interior da escola produzindo inovagdo e
transformacdo ou apenas gerando uma resposta para constar na documentagcao e
prestar contas vai depender do grau de atencdo que dedicarem a politica. E nesse
contexto que as microrregulagcdes sédo produzidas por professores e gestores
escolares.

Compreender as microrregulagcdes nos leva a adotar um quadro de referéncia
social-construtivista que, conforme Gil (2008), remete a um papel ativo dos sujeitos
em sua relagdo com o objeto de conhecimento e na construcdo da realidade, porque,
nas escolas, as regulacbes sdo processos diversos, contestados, interpretados,
traduzidos e encenados nas acbes e pelas acdes dos sujeitos, nesse caso, dos
docentes e dos gestores escolares. “Dessa forma, o conhecimento é entendido como
algo que ndo se encontra nem nas pessoas, nem fora delas, mas é construido
progressivamente pelas interacdes estabelecidas” (GIL, 2008, p.24).

Trata-se, portanto, de uma pesquisa de abordagem qualitativa porque tem no
ambiente natural sua fonte direta para a coleta de dados, para interpretar 0s
fendmenos e atribuir-lhes significados, como destacam Prodanov e Ernani (2013).
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Além disso, como afirma Minayo (2002), ela se preocupa com um nivel de realidade
gue nao pode ser quantificado. Esta pesquisa, que pretende analisar as
microrregulacdes presentes no interior de uma escola, se caracteriza como pesquisa
qualitativa porque trabalha com “o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espac¢o mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagao de variaveis” (MINAYO, 2002, p. 21-22).

E uma pesquisa de natureza bésica, por procurar gerar conhecimentos novos
Uteis, a partir da compreensao de como se ddo 0s ajustamentos e reajustamentos da
regulacdo externa que representa a Prova Brasil, que ocorrem em nivel local por
resultado de interesses, estratégias e l6gicas de acdo dos diferentes grupos de atores,
como ressalta Barroso (2005). Como pretende analisar, em face da avaliacdo em larga
escala denominada Prova Brasil, as microrregulacdes presentes no interior da referida
unidade escolar, e tendo por objetivos especificos identificar em que acbes dos
gestores escolares e de alguns professores elas estao presentes, compreender como
elas ocorrem e em que ambitos de atividades, e quais sdo seus motivos e suas logicas
proprias, torna-se uma pesquisa explicativa, visto que apresenta uma preocupacao
em identificar, analisar e compreender os fatores que contribuem para a ocorréncia
desse fendmeno (GIL, 2008), “clarificando processos de confrontacdo, negociacao e
recomposi¢cao de objectivos e poderes” (BARROSO, 2005, p. 734).

A investigacdo se delineia como um estudo de campo porque se faz
diretamente no ambiente pesquisado. Como destacado por Gil (2008), o
aprofundamento das questdes propostas e o estudo de um Unico grupo caracterizam
esse tipo de estudo, onde se classifica esta pesquisa, uma vez que nos concentramos
em identificar, analisar e compreender as microrregulacées de um grupo de docentes
e das gestoras da escola l6cus da pesquisa.

No caso especifico desta pesquisa, como objetivamos analisar, as
microrregulacdes presentes no interior de uma unidade escolar durante os anos de
2011 a 2019, por se tratar de um recorte temporal ja passado, utilizamo-nos de
entrevistas semiestruturadas, tanto com as professoras quanto com as gestoras, e de
grupo focal com as professoras para a coleta de dados.

Embora utilizemos o termo coleta de dados para indicar a forma como
chegamos a eles, enfatizamos que trataremos nesta pesquisa como construcao de

dados fundamentados em Lankshear e Knobel (2008), que defendem que os dados
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nao existem por si sO, eles sao construidos pelo pesquisador porque refletem neles a
sua visao de mundo ao registra-los e analisa-los e, assim, se caracterizariam como
construcdo, mesmo que a partir de fatos externos. Além disso, os autores salientam
gue ha sempre uma selecdo dos dados, visto que “os pesquisadores ndo podem
coletar todos os dados potenciais referentes a um fendmeno (por exemplo, um evento,
programa, intercambio pessoal etc.). Eles devem tomar decisbes em pontos
estratégicos sobre o que incluir ou excluir’ (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 150).

Para Lankshear e Knobel (2008), dados sdo informacdes coletadas
sistematicamente e que sdo base de evidéncias “a partir da qual sao feitas
interpretacdes e declaracfes destinadas a desenvolver o conhecimento e o
entendimento relacionado a uma questao ou problema de pesquisa” (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008, p. 150). Ao considerarmos tal definicdo, concordamos que os dados
ndo sao brutos e nem neutros, mas sim “construidos pelo processo de coleta e
moldados pelo que é coletado e pelo que néo é. Consequentemente, os dados séo
sempre interpretados de maneira extensiva pelo pesquisador, durante e antes do
momento da coleta” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 150).

Colocada em perspectiva a adocdo do termo “construido” ao invés de
“coletado”, quando nos referirmos aos dados das entrevistas semiestruturadas e do
grupo focal, passamos a esclarecer o motivo pela adocdo dessas técnicas para a
realizacdo da pesquisa no que se refere a construcéo dos dados.

A opcédo por entrevistas semiestruturadas se deu porque elas sao
fundamentais para mapear “praticas, crengas, valores e sistemas classificatorios de
universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e
contradicbes nao estejam claramente explicitados” (DUARTE, 2004, p. 215). As
entrevistas semiestruturadas dao ao pesquisador um roteiro fixo que permite
comparar as respostas para analise, mas também permite flexibilidade para
acrescentar topicos para melhores esclarecimentos. As entrevistas foram utilizadas
como principal instrumento de coleta de dados porque, em primeiro plano,
pretendiamos coletar os dados individualmente — como os interesses, conflitos e
estratégias das praticas e acBes das professoras, a natureza e a forma de suas
atividades etc. — para compara-los e analisa-los confrontando-os, posteriormente, com
os dados do grupo focal.

Como coleta de dados, o grupo focal foi utilizado nesta pesquisa como

instrumento complementar as entrevistas para aprofundamento sobre o que pensam
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as professoras e como colocaram em pratica coletivamente as redes de interesses e
de estratégias nesses anos de aplicacdo da Prova Brasil e, assim, compara-las,
fazendo as contraposic¢des entre os dados levantados individualmente e os levantados
no grupo focal, procurando o que Gatti (2012) denomina como 0S motes
mobilizadores, além de compreender diferencas existentes entre perspectivas, ideias,
sentimentos, representacdes, valores e comportamentos. Interessa-nos compreender
também os interesses que influenciaram e subsidiaram as op¢des e posicionamentos
adotados (GATTI, 2005).

A escolha pelo grupo focal como instrumento de aprofundamento em relagao
as entrevistas se deu em razao de que essa técnica tem como objetivo identificar uma
multiplicidade de pontos de vistas e de significados dificeis de serem capturados por
outros meios, de acordo com Gatti (2005). Como nesta pesquisa o foco foi as
microrregulacdes exercidas pelas professoras e pelas gestoras diante de uma
regulacdo externa em um determinado recorte temporal, o “grupo focal permite ao
pesquisador conseguir uma boa quantidade de informac&o em um periodo de tempo
mais curto” (GATTI, 2005, p. 9), comparado a observagao, que depende da espera de
gue coisas acontecam e pode precisar de um tempo bem estendido.

A utilizacdo da técnica de grupo focal com as professoras também permite
observar e compreender de forma mais aprofundada os dados das entrevistas e
confirmar perspectivas, ideias, sentimentos, representacfes e comportamentos de
grupo (GATTI, 2005), pertinentes quando se trata de compreender as
microrregulacdes na escola.

Nos processos de microrregulacdes, importam as praticas cotidianas, acdes
e reacdes a fatos e eventos, atitudes e comportamentos que constituem 0s processos
de construcao da realidade por determinados grupos (GATTI, 2005). No caso dessa
investigacao, tratamos do grupo de professoras e o grupo focal € um instrumento que
permite compreender essas microrregulagdes, identificando perspectivas diferentes
sobre uma mesma questao, ideias partilhadas entre as professoras, no dia a dia, e a
influéncia delas por outros individuos, como destacado por Gatti (2005).

A participacao no grupo focal foi somente das professoras, as gestoras néo
foram incluidas, porque néo é indicado, segundo Gatti (2005), que se coloque no
mesmo grupo pessoas com grau de hierarquia em relagdo aos demais. Para
selecionar os participantes, € necessario, segundo Gatti (2005), levar em

consideracgao: caracteristicas comuns que os qualificam para as discussfes a serem
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empreendidas em torno da questdo central do trabalho interativo; e alguma vivéncia
deles em torno do tema, para que possam trazer elementos ancorados nas
experiéncias cotidianas. Dessa forma, as professoras selecionadas foram as que
trabalharam durante todo o periodo de 2011 a 2019 por ja serem efetivas da escola,
ou parte desse periodo, porque se efetivaram posteriormente ou, ainda, foram
contratadas por um periodo desse tempo, como temporarias.

Tanto para as entrevistas quanto para o grupo focal, ndo nos limitamos as
professoras que ainda atuam no quinto ano de escolaridade, ano de escolaridade em
que se aplica a Prova Brasil, porque: durante os anos compreendidos no recorte
temporal, as professoras trabalharam em diferentes anos de escolaridade, do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental; e a avaliacdo em larga escala ndo se restringe
ao quinto ano de escolaridade, uma vez que o desempenho dos estudantes é avaliado
segundo um progressivo grau de dominio dos conteddos no ciclo dos anos iniciais, do
primeiro ao quinto ano do ensino fundamental. Mas convidamos para participar da
pesquisa aquelas que tivessem ja passado pela experiéncia da avaliacdo em larga
escala na escola. Do total de dez professoras convidadas a participar da pesquisa,
nove aceitaram. E das gestoras, tanto a diretora como a vice-diretora aceitaram. Das
trés coordenadoras convidadas, somente duas participaram das entrevistas.

Como os grupos focais devem ser pequenos (ndo menos do que seis e nem
mais que dez pessoas), para ndo se perder as interacdes e para que todos participem
e opinem, convidamos as mesmas professoras que participaram das entrevistas para
o grupo focal. Em se tratando de um grupo de professoras da mesma escola, para
garantir mais variacao, conforme recomenda Gatti (2012), havia no mesmo grupo
professoras que ndo se encontravam frequentemente ou que n&o estivessem todas
no mesmo segmento. Considerando que participaram da pesquisa professoras que
atuaram no quinto ano de escolaridade em diferentes periodos no recorte de 2011 a
2019 e nao simultaneamente, 0 grupo manteve a variagcdo recomendada. As nove
professoras participantes das entrevistas foram convidadas para o grupo focal, porém,
seis compareceram ao encontro, fato que se espera que ocorra, conforme Gatti
(2012), que afirma sempre ser necessério convidar mais do que o numero ideal para
o grupo focal, no caso seis participantes, porque ha desisténcias de ultima hora.

Para fins de andlise e interpretacbes das informacfes, adotou-se a

perspectiva da analise de conteddo (FRANCO, 2005), por considerar que ela
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possibilita compreender o sentido da mensagem expressa pelos entrevistados a partir
do seu contexto profissional.

Para construcdo dos dados por meio das entrevistas e grupo focal,
estabelecemos um roteiro prévio de questdes individuais para as professoras e para
as gestoras e um roteiro de questdes para abordar no grupo focal com as professoras,
apresentados no apéndice, elaborados a partir de algumas unidades tematicas: o que
pensam sobre a avaliacdo em larga escala Prova Brasil; as estratégias utilizadas
diante dessa avaliacéo e os interesses que motivaram essas escolhas em diferentes
dominios de agdo como o pedagodgico, o administrativo e a relagdo escola e familia.

Essas unidades tematicas foram levantadas utilizadas para o roteiro de
entrevistas a partir do estudo do referencial tedrico sobre regulacdo na educacdo em
gue se consideram as concepcdes, as estratégias e interesses dos atores locais na
transposicao da politica para a prética na escola em seus dominios de ag&o, junto aos
estudantes, junto a gestédo escolar e junto as familias.

Para analise dos dados, aportamo-nos em Franco (2005), quando elegemos
como unidade de analise o tema, que pode ser uma sentenca, um conjunto de
sentencas ou um paragrafo em que varios componentes podem ser identificados,
como o0s elementos racionais, os ideoldgicos, os afetivos e os emocionais. Para a
organizacdo da analise, o conteudo das entrevistas e do grupo focal foi transcrito e a
partir das respostas foram construidos quadros ilustrativos para facilitar os
agrupamentos, as classificacdes e a pré-analise.

Tendo em vista que a “categorizacdo é uma operagao de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (FRANCO, 2005,
p. 57), as categorias de andlise foram definidas a priori, em funcdo da busca a
resposta a questdo de investigacao desta pesquisa.

Por investigarmos as microrregulagdes dos atores locais em uma unidade de
ensino de educacao basica diante da Prova Brasil, as categorias molares (FRANCO,
2005) para a analise dos dados foram definidas a priori com base nos elementos
constituintes da microrregulacdo (BARROSO, 2006; GONZALEZ, 1998; BALL, 1994):
estratégias, interesses, conflitos e légicas de agéo.

A partir das categorias molares, foram definidas também a priori, relacionadas
a cada uma delas, as categorias de menor amplitude, denominadas moleculares

(FRANCO, 2005), explicitadas na secao de apresentacao e discussao dos resultados.
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Porém, como Franco (2005) salienta, ndo quisemos imprimir uma espécie de camisa
de forca aos dados presentes nas falas dos respondentes por termos definido as
categorias a priori, deixando espaco a criacdo de categorias a posteriori que
pudessem emergir das respostas.

No processo de andlise de dados, na categoria “estratégias”, as categorias
moleculares a priori foram: estratégias formais e explicitas, estratégias informais e
implicitas de articulacdo, confrontacdo, negociacéo e coalisdo de grupos, surgindo a
posteriori as categorias: persuaséo e transfiguracdo do individual no coletivo. Na
categoria “interesses” foram definidos como categorias moleculares: interesses
criados, pessoais e ideoldgicos; em “conflitos” aparece a disputa pelo poder de
autoridade e de influéncia como categorias moleculares; e na categoria “logicas de
acao”, as categorias moleculares a priori foram: gerencialismo, performatividade e
accountability, identificando-se a posteriori o hibridismo.

O grupo focal com as professoras permitiu a emergéncia e a confirmacao de
categorias a posteriori, ressaltando as estratégias informais e implicitas de persuaséo
e transfiguracdo do individual no coletivo. Permitiu, também, perceber que as
microrregulacfes se davam para além dos dominios de acdo elencados para 0s
roteiros de entrevistas, confirmando as microrregulacdes exercidas pelas professoras
diante da Prova Brasil no dominio da cultura escolar e como algumas professoras séo
influenciadas por outras, o que nos levou a aprofundar a compreenséo a partir de
dados das entrevistas semiestruturadas.

A escola l6cus da pesquisa sera referenciada neste estudo como “escola L” e
como 0s sujeitos da pesquisa sdo todas mulheres, vamos nos referir sempre as
professoras e a diretora, as vice-diretoras e as coordenadoras pedagogicas, ou as
gestoras, utilizando-nos de letras para denominéa-las, preservando a identidade das
entrevistadas.

A decisdo de se realizar um estudo de campo na escola L se deu em razéo
de que a pesquisadora, sendo também diretora de escola do sistema municipal em
gue esta inserida a referida unidade escolar, observou, desde que passou a ocupar
esse cargo, que, na rede, as escolas apresentaram inicialmente um IDEB abaixo de
6, considerado pelo MEC/INEP como a pontuagdo que indicaria que a escola é de
gualidade, e que no municipio havia escolas bem abaixo desse indice, uma delas a
escola L. Nas edicbes posteriores da Prova Brasil, a rede municipal foi apresentando

indices maiores, assim como a propria escola L, deixando de ser uma das unidades
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com mais baixo IDEB e se tornando parte do grupo de escolas que estavam na média
apresentada pela rede. A escolha se deu, entédo, nao em virtude de ser o mais elevado
ou mais baixo IDEB do municipio, mas pela série de resultados apresentados ao longo
dos anos, colocando a escola na média das demais escolas do municipio, e, em
virtude da inquietude da pesquisadora frente aos interesses e logicas das professoras
e gestoras nesse percurso. Entre os anos de 2011 a 2019, o IDEB da escola foi de
4,9 em 2011 a 7,3 em 2019. O registro dessa série histérica instiga a questdo de
pesquisa apresentada e 0 n0osso interesse em compreender quais S&0 e como Sao as
microrregulagdes exercidas pelas professoras e pelas gestoras diante da Prova Brasil
na unidade escolar, nesse recorte temporal.

Cabe salientar que, embora a escola também seja avaliada pelo SARESP,
avaliacdo em larga escala do estado de S&o Paulo, e também haja um indice para
cada escola na esfera estadual, o IDESP, escolhemos investigar as microrregulacoes
diante da Prova Brasil, por essa avaliacao representar uma regulacao institucional na
esfera nacional e o IDEB ser divulgado, podendo ser consultado por qualquer cidad&o
com acesso a internet, diferente do IDESP, que é divulgado para os gestores das
redes e repassado as escolas. Quando consideramos a Prova Brasil e o IDEB para
esta pesquisa, estamos frente a uma matriz avaliativa que considera 0 minimo que os
estudantes deveriam saber para todas as escolas do pais, que sdao comparadas
mediante os resultados divulgados. Os dois sistemas de avaliagcdo determinam metas
para as escolas a cada edicdo da prova, mas no caso da avaliacdo nacional, ndo
atingir a meta 6 significa ndo ser considerada uma escola de qualidade publicamente.

A pesquisa se dd em uma escola de uma rede municipal de ensino do interior
do estado de S&o Paulo e necessita, portanto, ser contextualizada com a

caracterizagdo do municipio e da escola.

6.1 Caracterizacdo do Municipio

Como a pesquisa de campo se deu no municipio de Limeira, interior do estado
de Sé&o Paulo, faz-se necessério caracterizar o municipio e sua rede de ensino,
principalmente no que diz respeito ao ensino fundamental anos iniciais, que é avaliado
a cada dois anos pela Prova Brasil no quinto ano de escolaridade e a partir do qual se

produz o IDEB da rede municipal de ensino.
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O municipio de Limeira localiza-se na regido central do Estado de S&o Paulo,
a 154 Km a noroeste da capital. Possui uma éarea de 580,711km2. A regido
administrativa a que pertence € a de Campinas, integrada pelos municipios de: Araras,
Leme, Limeira, Pirassununga, Cordeirdpolis, Conchal, Santa Cruz da Conceicdo e
Iracemapolis. Devido a sua localizagdo, o municipio usufrui de uma posicao
privilegiada em meio a um importante entroncamento rodoferroviario: Via Anhanguera;
Bandeirantes;  Washington  Luis; Limeira-Piracicaba;  Limeira-Mogi-Mirim;
FERROBAN.

De acordo com dados da Fundacgédo Sistema Estadual de Andlise de Dados —
SEADE (2021), a populacdo do municipio em 2020 era de 296.300 habitantes, com
97,7% das pessoas residentes em area urbana e 2,93% em éarea rural, resultando em
uma densidade demografica de 510 habitantes por km2. Grande parte da populagdo
se encontra na faixa etaria dos 30 aos 59 anos, o que representa 44,85% dos
habitantes. Criancas de 0 a 14 anos sao 17,3 % da populacao e os jovens de 15 a 29
anos sao 21,6% da populacéo. A evolucdo da populacdo limeirense por faixa etaria
mostra que o ano de 2020 € o momento em que a faixa de 0 a 14 anos e de 15 a 59
comeca a declinar enquanto a faixa etaria de 60 ou mais comeca a aumentar.

Segundo a SEADE (2021), o Produto Interno Bruto — PIB do municipio em
2019 era de aproximadamente R$ 14 bilhdes, o que lhe confere uma renda per capita
de aproximadamente R$ 47 mil, ainda inferior ao verificado no Estado de S&o Paulo,
gue foi de R$ 53 mil. A estrutura econémica municipal demonstra participacao
expressiva do setor de servigos, que responde por 55,3% do PIB municipal. Cabe
destacar o setor secundario ou industrial, cuja participacdo no PIB foi de 29,3% em
20109.

O salério médio mensal de trabalhadores formais é de trés saléarios-minimos,
segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2019), com
uma proporcédo de 31% das pessoas ocupadas em relacdo a populagéo total. Em
contrapartida, o IBGE (2019) aponta 30,5% da populacédo vivendo com menos de um
salario minimo por més, o que ndo torna Limeira um dos municipios mais bem
colocados na comparagcdo com outros municipios do estado e do pais em relacdo a
trabalho e rendimento. Um reflexo da queda do emprego formal que a cidade vem
apresentando desde 2013, segundo dados da SEADE (2021).
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O indice de Desenvolvimento Humano Municipal — IDHM?®, em Limeira,
avaliado em 2010, € 0,775 (PNUD, 2019), o que é considerado alto, porém a renda
per capita, em 2010, era de R$ 910,00; o indice de Gini® era de 0,48, significando que
guase metade da populacdo detém a renda do municipio, uma situacdo que impacta
na pobreza e compatibiliza com os 30% da populagéo vivendo com menos de um
salario-minimo.

As pessoas extremamente pobres, pobres e vulneraveis a pobreza eram, em
2010, segundo dados do Atlas do Desenvolvimento Humano (ATLASBRASIL, 2019),
respectivamente 0,85%, 3,25%, 13,48%. Uma situagéo que pode se encontrar pior 10
anos depois, uma vez que os dados mostraram queda no emprego formal de 2013 a
2018 e os dados do Cadastro Unico no Governo Federal mostram que, comparando-
se 2014 a 2017, a proporcédo de pessoas extremamente pobres, pobres e vulneraveis
a pobreza passou, respectivamente, de: 15,54% para 43,25%; 30,84% para 58,31%;
39,43% para 74,95%.

Segundo o Plano Municipal de Educacdo de Limeira (LIMEIRA, 2015), a
desigualdade socioecondmica mensurada pelo indice Paulista de Vulnerabilidade
Social — IPVS, identifica os sete grupos de variagdo no municipio. Em Limeira, o IPVS
era muito alto em algumas regides da cidade em 2000, sendo classificado como 6, em
uma escala de 1 a 6, e, em 2010, embora a classificacédo tenha se alterado para 57,
as mesmas regides apontadas em 2000 continuaram a concentrar os indicadores de
vulnerabilidade social de 2010.

A taxa de escolarizacdo da populacéo de 6 a 14 anos em 2010 no municipio
de Limeira era de 97,7%, segundo dados do IBGE (2019). A escolaridade da
populacédo de 25 anos ou mais era de 56,59% com o ensino fundamental completo e

38,66% com ensino médio concluido, mas com uma taxa de 4,79% de analfabetos.

5 O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) é um nimero que varia entre 0,000 e
1,000. Quanto mais proximo de 1,000, maior o desenvolvimento humano de uma localidade. O IDH
se compde de trés dimensdes: renda, educacao e longevidade.

¢ O indice de Gini € um instrumento usado para medir o grau de concentraco de renda. Ele aponta a
diferenga entre os rendimentos dos mais pobres e dos mais ricos. Numericamente, varia de 0 a 1,
sendo que O representa a situagéo de total igualdade, ou seja, todos tém a mesma renda, e o valor 1
significa completa desigualdade de renda, ou seja, se uma s6 pessoa detiver toda a renda do lugar.

7 Os indicadores do Grupo 5 (Alta vulnerabilidade — setores urbanos) sdo, dentre outras, nimero
reduzido de pessoas com domicilio particular permanente; nimero elevado de pessoas por domicilio;
renda per capita média de até um quarto do salario-minimo; nimero elevado de criancas por domicilio;
e quantidade elevada de mulheres responsaveis pelo domicilio (SEADE, 2010). Outras informacdes
sobre as caracteristicas especificas de cada valor referente ao IPVS estdo disponiveis em
http://www.seade.gov.br/projetos/ipvs/municipios_pdf.php?letra=L, Ultimo acesso em: 10 jan. 2023.
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6.2 A Educacédo Bésica no Municipio

No municipio, ha a rede estadual de ensino, a rede municipal de ensino e as
escolas privadas. Na rede municipal, atende-se a educacéo infantil, ensino
fundamental anos iniciais e Educacédo de Jovens e Adultos — EJA dos anos iniciais. A
rede estadual ainda apresenta algumas escolas com matriculas de anos iniciais,
atende os anos finais do ensino fundamental, ensino médio e EJA anos finais do
ensino fundamental e EJA do ensino médio. As escolas privadas vao desde creches
e pré-escolas a ensino fundamental e ensino médio. No ensino superior, 0 municipio
conta com a Universidade Estadual de Campinas, Instituto Superior de Ciéncias
Aplicadas, Faculdade de Administracdo e Artes de Limeira, Faculdades Integradas
Einstein de Limeira.

Na rede municipal sédo 69 escolas no total. Dentre elas: 25 creches, 4 escolas
municipais de educacéao infantil, 33 escolas municipais de educacgao infantil e ensino
fundamental, e 7 centros de educacéo infantil e ensino fundamental. Além disso, conta
com 27 escolas conveniadas do Programa Bolsa Creche para atendimento de 0 a 3
anos. No total sdo 23.800 estudantes matriculados na rede municipal, sendo 13.179
alunos do ensino fundamental anos iniciais. A rede estadual conta com 7 escolas de
ensino fundamental anos iniciais e 27 de anos finais.

A Educacado de Jovens e Adultos se da em diferentes escolas da rede, em
bairros que apresentam maior demanda para essa modalidade de educacéo,
geralmente no periodo noturno, e conta com 197 matriculados, que sao desde jovens
acima de 15 anos a idosos com 65 anos ou mais. Também ha atendimento a alunos
da educacéo especial por meio de salas de recursos, que funcionam dentro das
unidades escolares onde ha estudantes laudados matriculados. O nimero de sala de
recursos se altera ano a ano, dependendo da demanda para a educacéao especial. Em
2020, esse numero se aproximava de 500 alunos com algum tipo de deficiéncia:
intelectual ou fisica. A rede municipal também presta atendimento domiciliar para
criancas que ndo podem frequentar a escola, como os acamados, por exemplo, por
meio das professoras de Atendimento Educacional Especializado.

A Secretaria Municipal de Educacao funciona em prédio préprio no municipio
e na sua hierarquia estdo o secretario de educacdo e 0s supervisores de ensino,
contando também com a diretoria pedagdgica e o departamento de formacéo e de

atendimento educacional especializado. Ha ainda as geréncias de recursos humanos,
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financeira, projetos e infraestrutura, planejamento, tecnologias e departamento de
alimentacéao escolar.

Cada unidade escolar na rede municipal pode contar com uma equipe
gestora, que se compOe de um diretor de escola, um ou dois vice-diretores, a
depender da quantidade de turmas atendidas, um a quatro coordenadores
pedagogicos, a depender também da quantidade de turmas na escola. Por pactuar do
principio da gestdo democratica, as escolas da rede tém constituidos em seus ambitos
orgados colegiados como os Conselhos Escolares, com funcao deliberativa nas
tomadas de decisBes que se referem a vida escolar, e as Associacbes de Pais e
Mestres — APM, que cumprem funcdo de unidade executora no gerenciamento dos
recursos financeiros préprios e ligados aos programas federais ou municipais,
respectivamente o PDDE e o Termo de Colaboragéo.

A rede municipal incialmente atendia apenas a educacédo infantil, situacéo
gue se modificou com a municipalizacdo do ensino a partir de 1998, apés a
reorganizacdo do ensino no estado de Sao Paulo, que separou estudantes de anos
iniciais de ensino fundamental em escolas diferentes de onde ficariam os estudantes
dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio.

A partir de organizacéo iniciada ao final de 1997, com a celebragéo oficial da
municipalizacdo em 2 de julho de 1998, a rede abarcou as escolas de ensino
fundamental anos iniciais e construiu algumas unidades para acolher a demanda, uma
delas foi a escola I6cus dessa pesquisa.

O Conselho Municipal de Educacao, com forte atuacdo no municipio, indica
as competéncias da Secretaria Municipal de Educacdo. Os profissionais da rede
municipal de ensino sdo regidos por estatuto préprio do magistério, que foi
promulgado em junho de 2009, sendo antes amplamente discutido pelos docentes na
Conferéncia Conjunta de Educacdo — COCEM. Professores e diretores de escolas
tém seus cargos providos por concurso publico tornando-se efetivos com opcéo de
remocdo para outra unidade escolar se for de sua escolha. Coordenadores
pedagogicos sdo professores eleitos por seus pares e vice-diretores sao indicados
pelo diretor de escola com anuéncia dos membros do Conselho de Escola.

A criagao do FUNDEF contemplava o objetivo de subvinculagao de recursos
de natureza contébil distribuidos a estados e municipios pelo nUmero de matriculas
no ensino fundamental, com um valor minimo por aluno. Mas as matriculas de

educacao infantil que ja existiam antes da municipalizacéo, ndo receberiam recursos.
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Dessa forma, elas foram agregadas as escolas de ensino fundamental, na grande
maioria, para que fossem também contempladas pelo recurso que nao beneficiava até
entdo essa etapa da educacéo basica, situacdo que foi alterada com a criacdo do
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, em 2007, contemplando todas as matriculas
da rede municipal.

No primeiro ano da municipalizacdo do ensino em Limeira, foi realizado
concurso publico para provimento de cargos de professores de ensino fundamental e
de educacdo infantil. Foi montado departamento pedagdgico com formacéo para
professores e adotada a concepcdo construtivista para a rede, seguindo a rede
estadual de ensino.

A organizacdo do trabalho pedagdgico se deu em 2000, pela analise dos
planos de ensino das escolas municipais levados a discussdo por docentes
representantes de cada unidade escolar em reunido realizada na Secretaria municipal
de educacdo. Como resultado dessa discussdo, e tendo como referéncia os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, para o ensino fundamental, e o Referencial
Curricular Nacional para a Educagéo Infantil — RCNEI, em 2002, a rede unificou os
planos analisados, seus conteudos, habilidades e competéncias, no documento
“Plano de Referéncia Curricular”, conhecido pelos docentes como rol de habilidades.

Antes que esse documento tivesse sido finalizado, a Secretaria de Educacao
implementou uma avaliagdo externa para as escolas de ensino fundamental em 2001.
O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar Municipal — SAREM foi aplicado pelo
Instituto de Qualidade no Ensino, para avaliar as habilidades descritas no PCN. Era
uma avaliacao para todos os anos de escolaridade.

Houve, entdo, uma grande formacdo sobre habilidades e competéncias
realizada pela Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE,
junto aos professores formadores que repassaram para todos os professores da rede.
E dentre os programas adotados, um dos primeiros foram as Classes de Aceleracao
(SAO PAULO, 1996)8, em consonancia com acdes do estado de Sdo Paulo, cujo
objetivo era eliminar a distor¢cdo idade-série apresentada por grande numero de

alunos do ensino fundamental, utilizando proposta didatico-metodolégica propria.

8 A Secretaria Estadual de Educacéo criou esse projeto com o objetivo de eliminar a defasagem entre
série e idade regular de matricula, por meio da Resolucdo n° 77, de 03 de julho de 1996 (SAO PAULO,
1996).
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Com a aplicacdo do SAREM, composta de itens e conteudos diferentes a cada
ano, os resultados subsidiavam as acdes de formacdo para sanar as defasagens
evidenciadas em lingua portuguesa e matematica. Um dos programas adotados com
essa finalidade foi o Programa Estudar Para Valer ° para melhorar a leitura e a escrita
dos estudantes das escolas municipais que apresentaram menor desempenho.
Alunos e professores das escolas contempladas recebiam material e formacéao
desenvolvidos pela Fundacdo Volkswagen, a coordenacdo técnica era de
responsabilidade do Centro de Pesquisa em Educacédo, Cultura e Acdo Comunitaria —
CENPEC. O programa esteve presente na rede de 2004 a 2008.

Em 2009, as escolas municipais passaram a realizar as avaliacdes SARESP
também por meio de convénio com o estado de Sao Paulo, aferindo a aprendizagem
dos estudantes nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica nos 2° e 4° anos
do ensino fundamental e, ap6s a implementacéo do ensino de nove anos, nos 3° e 5°
anos de escolaridade. Os resultados ainda demandavam acfes junto a rede no que
se refere a formacé&o do professor e aprendizagem dos estudantes.

Outro programa adotado na tentativa de melhorar os indices de alfabetizac&o
e letramento e que tinha foco na formacdo de professores alfabetizadores foi o
Programa Letra e VidaC. Implementado pela Secretaria Estadual de Educacéo, teve
a adesdo do municipio de Limeira, com realizacdo de duas edicGes de capacitacdo
aos professores, uma em 2008 e outra em 2009. J&4 em 2010, o Programa Ler e
Escrever!! foi implementado na rede municipal a partir de convénio realizado com a
Secretaria Estadual de Educacédo, que articulava formacdo, acompanhamento e
distribuicdo de materiais pedagdgicos aos estudantes e professores. Incorporadas ao
Programa Ler e Escrever estavam as salas de Programa Intensivo de Ciclo — PIC1?,
com uso de material especifico e organizacao curricular diferenciada. Em uma mesma

turma eram inseridos alunos que ainda nao sabiam ler e escrever no ciclo do ensino

° O programa tinha por objetivo o fortalecimento do trabalho do professor com a linguagem em sala de
aula, para desenvolver as capacidades de oralidade, leitura e producéo de texto dos estudantes
(CENPEC, 2022).

10 programa com foco na formacéao de professores alfabetizadores, implementado e realizado através
de convénio com o governo do estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2003).

11 Decreto n° 54.553, de 15 de julho de 2009, que institui o Programa de Integracdo Estado/Municipio
para o desenvolvimento de acdes educacionais conjuntas que proporcionassem melhoria da qualidade
da educacao nas escolas das redes publicas municipais (SAO PAULO, 2009).

12 As salas de PIC destinavam-se a recuperacédo da aprendizagem dos alunos do 3° e 5° anos de
escolaridade, visando impedir que as criangas prosseguissem nos estudos sem terem desenvolvido as
competéncias de leitura e escrita (FDE, 2022).
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fundamental, na tentativa de sanar as dificuldades a tempo de evoluirem para o
proximo ciclo. O Programa Letra e Vida se encerrou em 2012.

No percurso entre a municipalizacéo e o ano de 2012, as acles, programas e
politicas se destinavam quase exclusivamente ao ensino fundamental e, nesses 16
anos, a concepg¢dao construtivista fundamentou as préaticas pedagoégicas nas unidades
escolares. No final de 2012, foi realizado processo seletivo para formar equipe de
professores replicadores do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa —
PNAIC, que iniciou as atividades no ano de 2013, estendendo-se até 2016. Apos a
implementagéo desse programa de formacgé&o, foi recomendado aos diretores de
escolas que atribuissem as turmas de alfabetizacédo aos professores que participaram
da formacéo do PNAIC, sendo necessario justificar se ndo o fizessem.

Com a entrada de um governo mais progressista e tendo a rede ja expressado
um descontentamento com os resultados de desempenho dos estudantes, formou-se
um novo departamento pedagodgico para repensar as questdes curriculares e a
concepcao a ser adotada na rede. O novo secretario de educacao trouxe para Limeira
a linha da Pedagogia Historico-Critica, teoria que subsidiou e fundamentou o Curriculo
Municipal de Limeira, publicado oficialmente em 2016 e republicado em 2019, apds
revisdo para adequacdo a BNCC. A rede municipal, entdo, passou a seguir as
diretrizes da Pedagogia Historico-Critica expressas no curriculo municipal. A
secretaria de educacdo passou a discutir também os resultados das avaliacbes em
larga escala, em especial o IDEB.

Apés dois anos, houve uma mudancga na gestao da Secretaria de Educacéo.
A partir da nova gestdo, os departamentos pedagdgico e de gestdo escolar
implementaram uma avaliagdo de monitoramento bimestral utilizando os dados para
acOes de discussédo e reflexdo junto a gestao escolar de cada unidade de ensino
fundamental da rede municipal com visitas periddicas pela equipe de formacdo da
Secretaria a cada uma delas e agbes de formacéo in loco nas unidades com maior
necessidade em razdo do desempenho dos estudantes com a finalidade de melhorar
o IDEB.

Essa avaliacdo de monitoramento, realizada até hoje, faz uso da tecnologia.
Os formadores da diretoria pedagogica da Secretaria Municipal de Educacédo
elaboram e cadastram os itens da avaliacdo na plataforma da Secretaria, que gera
uma avaliacdo a ser acessada pelos estudantes pelo laboratdrio de informéatica de

cada unidade escolar. As questdes, apesar de serem as mesmas para os estudantes
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de mesmo ano de escolaridade, sédo aleatérias na ordem em que aparecem para cada
um e, ao finalizarem a avaliacdo, o resultado ja pode ser acessado pelo professor,
coordenador ou diretor da escola. Os resultados podem ser vistos em tempo real,
pelas equipes gestora e docente, conforme os estudantes vao respondendo as
questdes.

6.3 Escola de Tempo Integral

Atualmente, apenas duas escolas da rede municipal sdo escolas de tempo
integral nos anos iniciais do ensino fundamental, em que todos seus estudantes estao
matriculados em periodo integral e ficam na escola por oito horas e meia diariamente,
com oferta de disciplinas curriculares e atividades complementares. Mas a educacao
de tempo integral no municipio iniciou-se em 2010 com a adesdo ao Programa Mais
Educacéo — Educacéo de Periodo Integral'3, com duas escolas que foram indicadas
pelo MEC por apresentarem os mais baixos IDEB do municipio. Embora tenham sido
escolhidas, ndo foram todos os estudantes contemplados, somente uma parte deles,
com base em critérios de baixo rendimento escolar e vulnerabilidade social.

Gradativamente, mais escolas foram aderindo voluntariamente ao programa,
guando o MEC abriu essa possibilidade por meio do PDDE Interativo, atendendo
pequenas turmas de 20 alunos em atividades complementares, com subsidios do
FNDE para ressarcimento de voluntarios escolhidos pelas proprias escolas para
desenvolver as oficinas de atividades complementares e compra de materiais e
insumos.

Durante os anos de 2012 e 2013, a escola L e outra unidade escolar da sua
regiao implementaram um projeto de escola integral, que tinha como objetivo trabalhar
em tempo integral com os estudantes de maior vulnerabilidade, contando, para tanto,
com a parceria da Secretaria Municipal de Educacgéo, dos Centros Comunitarios dos
bairros do entorno e com profissionais contratados pela Secretaria Municipal de
Educacao e pelo Centro de Promocéo Social Municipal. Foram contemplados 250

estudantes em 2012 e 500 estudantes em 2013. Nos anos seguintes, 2014 e 2015, o

13 O Programa Mais Educacéo foi instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e integra as acdes
do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), como uma estratégia do Governo Federal para
induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizagao curricular, na perspectiva da educacéo integral
(BRASIL, 2007).
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projeto se consolidou e hoje faz parte do Programa Escola Integral instituido pelo
Decreto Municipal n°® 18 de 25 de janeiro de 2016 (LIMEIRA, 2016)4.

Concomitantemente, a partir de 2014, a rede municipal comecou a subsidiar
a Escola Integral, um programa que ofertava professores ou estagiarios para
desenvolver as oficinas nas escolas que ndo eram contempladas pelo Mais Educacéo,
ou suplementava a atuacao das escolas com parcerias entre secretarias e autarquias,
além dos profissionais contratados, visto que o0 Mais Educacéo previa a extensédo do
turno até sete horas diarias apenas. Sendo assim, o nimero de escolas com educacéo
integral aumentou.

No ano de 2017, eram 32 escolas da rede que atendiam a uma parcela de
seus alunos em periodo integral. Mas, a partir de 2018, o MEC foi substituindo o
Programa Mais Educacéo pelo Programa Mais Alfabetizacéo e as escolas passaram
a contar apenas com o0s subsidios do municipio que se referiam aos profissionais ou
as parcerias intersetoriais, mas nao contemplavam insumos ou recursos financeiros
para aquisicdo de materiais das atividades complementares. Muitas escolas deixaram
0 programa, restando apenas as duas escolas de grande porte, que desenvolveram
projetos proprios de escola de tempo integral no inicio de 2012, situadas em bairro
periférico de grande vulnerabilidade social e que atendem a totalidade dos estudantes

matriculados em periodo integral.

6.4 Avaliagdes e Desempenho Discente na Rede Municipal

O municipio de Limeira participa de avaliacdes nacionais, como a Prova Brasil
e a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo - ANA, e de avaliagbes estaduais como o
SARESP, que séo processos avaliativos de sistemas em larga escala, orientados por
matrizes de referéncia nacional e estadual. Tais processos tém avaliado e fornecido
informagdes sobre o desempenho das escolas na rede publica e privada ao longo das
edicdes anuais ou bianuais e pela producéao de uma série historica.

Assim como todo municipio brasileiro e sistema de ensino, a rede municipal

de ensino de Limeira tem seu IDEB aferido a cada dois anos nas edi¢cbes da Prova

14 O projeto foi implementado na rede, porém foi regularizado com o Decreto Municipal n°® 18 de 25 de
janeiro de 2016, que estabelecia as diretrizes e os eixos das atividades desenvolvidas pelas escolas
em tempo integral.
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Brasil. Acompanhando a série historica, que se refere a rede municipal de ensino de
Limeira, desde 2007, temos inicialmente um IDEB de 5,1 que avanca para 5,7 em
2009, apresenta uma leve queda em 2011 quando atinge 5,5 e volta a 5,7 em 2013,
sendo que sua meta era 5,8. Essa situacéo deve-se a nota de aprendizado dos alunos,
que apresentou queda de 2009 para 2011 e voltou a subir em 2013, e ao fluxo da rede
municipal de ensino, que, apesar de estar estabilizado entre 2009 e 2011, sofre queda

em 2013. Os dados podem ser verificados no quadro 1.

Quadrol: Proficiéncia, fluxo e IDEB (2007-2019) rede municipal de ensino de Limeira
Proficiéncia, Fluxo e IDEB — 2007 a 2019

ANO APRENDIZADO FLUXO IDEB
2007 5,19 0,98 51
2009 5,80 0,98 5,7
2011 5,58 0,98 55
2013 5,86 0,97 5,7
2015 6,57 0,97 6,4
2017 7,05 0,98 6,9
2019 7,38 0,99 7,3

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Portal QEdu 2021.

As unidades escolares com atendimento ao ensino fundamental anos iniciais
vém participando da Prova Brasil desde 2007, quando atingiram indices abaixo de 6,
sendo consideradas escolas que ndo apresentavam ensino de qualidade, pois, para
tanto, deveriam atingir a referida nota. No quadro 2, do IDEB das escolas publicas
municipais, identificamos que, no recorte temporal desta pesquisa, entre 2011 e 2013,
a melhora no indice ainda € sutil e, em alguns casos, ha queda do indice. Entre 2013
e 2015, a situacédo se modifica, havendo um movimento quase uniforme de elevacéo

do IDEB, que se sustenta nas edi¢des de 2017 e 2019.

Quadro 2: IDEB das escolas publicas municipais?®®

(continua)

ESCOLA 2011 2013 2015 2017 2019

A 5,90 5,7 7,3 7,3 8

AL 7,8

AR 4,1 4.8 5,6 6,6 7

AS 6 6,1 6,2 6,9 7,3

AG 5,3 5,3 5,3 6,3

BE 5,6 5,2 5,8 6,6 8

15 As células da tabela destacadas em verde significam que a escola atingiu a meta estabelecida para ela naquele

ano de aplicagdo da Prova Brasil.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP 2021.

As unidades escolares, em sua maioria, ultrapassaram o IDEB 6 e,
consequentemente, elevaram o indice do municipio, que retroalimentou sua politica
de monitoramento da aprendizagem por meio de avaliagbes periddicas
implementadas em 2015. Os indices continuaram a subir em 2017 e 2019, néo
havendo mais nenhuma escola no municipio que permanecesse abaixo de 6.
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Gréfico 1: Evolucdo do IDEB das unidades escolares municipais ensino fundamental
anos iniciais (2011-2019)

IDEB 2011 A 2019 - ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL

2011 2013 2015 2017 2019

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP 2021.

As unidades escolares orbitam entre o IDEB 6 e 8, elevando o municipio ao
indice 7,3. Nessa trajetéria, algumas escolas enfrentaram percursos mais dificeis que
outras, observavel no grafico 1, saindo de um indice 4 para entremear as demais
unidades. E o caso da escola L, l6cus desta pesquisa, que saiu de 4,9 para 7,3 no
IDEB no periodo de 2011 a 2019.

A rede de ensino municipal ndo s6 vem atingindo suas metas como tem
superado os indices estabelecidos até mesmo para o final da série histérica quando

da criacdo do IDEB, a se verificar no quadro 3.
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Quadro 3: IDEB observado e IDEB projetado para a rede municipal de ensino

IDEB observado IDEB projetado
Rede de ensino | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019
municipal 55 | 57 | 64 | 69 | 73 | 56 | 58| 61 | 63 | 65

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP 2021.

Em relacéo ao IDESP, os indices ndo tém se apresentado tdo altos quanto o

IDEB, como se observa no quadro 4, mas vém subindo a cada ano.

Quadro 4: IDESP observado na rede municipal de ensino (2011-2019)

IDESP observado
Rede de ensino | 2011 | 2012 2013 2014 2015 2016 2018
Municipal 3,97 4,03 3,99 4,18 4,87 5,25 5,76
Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Boletim da Escola 2011 a 2018.

6.5 Caracterizacao da Escola Pesquisada

A unidade escolar l6cus desta pesquisa € uma escola municipal de educacao
infantil e ensino fundamental anos iniciais, que se localiza na regido sul do municipio
e que atende alunos oriundos dos dois bairros mais vulneraveis da cidade segundo
dados do IPVS. Um dos bairros surgiu de um processo de desfavelamento e o outro
de uma ocupacéao do Movimento dos Trabalhadores Sem Teto em 1996.

A infraestrutura predial da escola é ampla, com cerca de 7 mil m?. Ela atende
atualmente a 1.132 alunos, com uma populacdo estudantil na faixa etaria dos 4 aos
10 anos de idade, e ainda cerca de 180 alunos na Educacéo de Jovens e Adultos?®.
A quantidade de estudantes matriculados e o0 espaco fisico sempre foram
caracteristicas marcantes da unidade, tornando-a a maior escola da rede de ensino
municipal, que conta, em sua planta, com quadra coberta de esportes, dois
laboratérios de informatica, patio coberto, refeitorio, sala de video, biblioteca, sala de
estudos para professores e copa para funcionarios, zeladoria, parque infantil e 25
salas de aula.

No quadro de profissionais atuantes na unidade, a escola L conta com uma
diretora, uma vice-diretora e trés coordenadoras pedagdgicas. Seu corpo docente €
composto por 62 professores efetivos polivalentes, 50 professores contratados (entre

16 Essa modalidade de ensino ¢ atendida no periodo noturno.
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polivalentes e especialistas nas areas de arte e educacao fisica), um secretario, 15
auxiliares gerais e 17 monitores. A escola, por meio do Servi¢o Social Escolar, conta
com duas assistentes sociais para intervencdes em casos de abandono, evasao, e
taxa de frequéncia discente inferior ao que é obrigatério e casos de vulnerabilidade
social.

N&o é s pelo espaco fisico e niumero de matriculas que a escola L se
caracteriza, mas pela implementacéo e conducao de varias mudancas e projetos, tais
como: projeto Fora de Série, implementado no ano 2000 para resolver o problema dos
alunos nao alfabetizados, que a época somavam 79% dos grupos atendidos pela
escola no ensino fundamental anos iniciais. O projeto Fora de Série, que se
fundamentou no artigo 23 da Lei 9.394/96, preconizava o agrupamento dos alunos por
habilidade, por idade, ou por qualquer outro critério cuja justificativa educacional fosse
pertinente. Exercendo o grau de autonomia que a escola possui, 0 projeto se
diferenciava do que a Secretaria Municipal de Educac&o orientava, seguindo os
preceitos do Ministério da Educacéo, porém, o projeto, por meio de atuacdo conjunta
dos profissionais e da equipe gestora junto ao Conselho Municipal de Educacéao,
obteve autorizacdo especial para trabalhar na perspectiva de um unico ciclo de cinco
anos nos anos iniciais do ensino fundamental, quando na rede este é dividido em dois:
ciclo de alfabetizacao, do 1° ao 3° ano, e 4° e 5° ano.

No ano de 2012 foi criado o projeto Olhar de Pertinho, com o intuito de mapear
estudantes apontados pelos docentes como o0s que mais precisam de
acompanhamento individualizado, para serem apadrinhados por profissionais da
escola a fim de monitora-los em diversos aspectos que interferem na vida escolar,
desde a realizacéo das tarefas escolares as condi¢cdes de higiene pessoal.

Além de projetos desenvolvidos pela propria equipe, parcerias com
universidade publicas foram estabelecidas para melhorar o desempenho académico
do corpo discente, como € o caso da parceria com a Universidade Estadual Paulista
— UNESP, iniciada em 2001, em que os pesquisadores da area de desenvolvimento
motor identificaram diversos estudantes com problemas motores e orientaram 0s
professores a realizarem trabalho de intervencdo para superacdo das dificuldades
diagnosticadas. E a parceria com a Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCAR,
gue desenvolveu, até 2013, por meio da disponibilizacdo de softwares e formacéo
docente, um trabalho com alunos com problemas na alfabetizacdo no Programa Liga

da Leitura.
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Atualmente, esses projetos foram encerrados e s&o utilizados como
estratégias para problemas pontuais. Em face da realidade em que esta inserida e em
vista de politicas externas, a escola L foi se tornando uma escola de periodo integral,
onde todos os alunos matriculados no ensino fundamental e na educacgao infantil tém
aulas curriculares e oficinas com atividades complementares voltadas a diversas
areas.

O Periodo Integral teve inicio em 2013, em parceria com a Secretaria
Municipal de Educacédo e apoio da gestdo municipal, que se renovara nas eleicoes
municipais de 2012. A escola atendia aproximadamente 200 criangas em turno e
contraturno, ofertando oficinas de reforco em leitura, matematica e alfabetizacéo,
informatica, esporte e cultura, utilizando-se dos espacos de Centros Comunitarios
disponiveis nos bairros de sua rede fisica. Esse atendimento foi ampliado em 2014
com nove horas de permanéncia dos estudantes na escola e nos espacos de
equipamentos publicos do seu entorno, como os Centros Comunitarios.

Com a abertura de adesao voluntaria ao Programa Mais Educacéo pelo MEC
em 2014, o projeto de educacéao integral da escola L se ampliou, efetuando, em 2015,
o atendimento em periodo integral de todos seus estudantes matriculados no ensino
fundamental. Por meio desse programa, a escola recebia verba para ressarcir os
voluntarios que atuavam nas oficinas do contraturno e comprar materiais para o
desenvolvimento das atividades. Mas, para conseguir a manutencao do atendimento
em nove horas diarias, contava também com o investimento da gestdo municipal em
parceria com outros setores e secretarias da municipalidade, uma intersetorialidade
sustentada pela Instrucao Operacional e Manual de Orientacbes n° 01 (BRASIL,
2014)’. O horéario de atendimento dos estudantes continuava sendo nove horas e
meia diarias. Nao s6 os Centros Comunitarios foram utilizados como espacos de
atividades, mas ginasios e centros esportivos, além de espacos da Secretaria de
Cultura, com transporte fornecido pela propria Secretaria de Educacdo. Os
profissionais eram contratados pela prefeitura municipal e voluntarios de escolha da
escola ressarcidos pelo Programa Mais Educacéao.

Em 2016, com o decreto municipal n® 18 (LIMEIRA, 2016), as atividades da

escola integral foram estruturadas em eixos tematicos: cultural, esportivo e intelectual,

17 Orienta a atuacdo dos gestores, equipes de referéncia, trabalhadores dos Municipios, Estados e
Distrito Federal em relacdo a articulagdo e integracdo das acdes do Servico de Convivéncia e
Fortalecimento de Vinculos — SCFV e o Programa Mais Educacéo - PME.
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além das aulas curriculares. O horario foi ajustado para oito horas e meia de
atendimento diario e o trabalho pedagdgico foi reorganizado para aulas por area.
Antes regrada pelo programa federal Mais Educacao, o decreto municipal instituindo
a escola integral formalizou a parceria intersetorial entre secretarias, que ja
disponibilizavam seus equipamentos publicos, como centros comunitarios ou
esportivos, para a pratica de esportes e oficinas culturais.

No ano de 2017, o Programa Mais Educacéo foi encerrado e cedeu espaco
para o Programa Mais Alfabetizacdo. Os subsidios para voluntérios e aquisicdo de
materiais foram interrompidos. A escola integral passou a se sustentar apenas pela
Secretaria Municipal de Educacdo, que anualmente prové os professores
especialistas de arte para trabalhar com o eixo cultural, os professores de Educacéo
Fisica para trabalhar com o eixo esportivo e professores polivalentes para o eixo
intelectual. A intersetorialidade continuou em vigor, possibilitando que os estudantes
frequentassem diferentes espacos publicos para atividades complementares
diferenciadas como judd, xadrez, basquetebol, voleibol, fanfarra entre outras.

A trajetéria da escola com a educacdo em periodo integral proporcionou
algumas mudancgas organizacionais, incluindo a jornada do professor, que passou a
ter Horéario de Trabalho Pedagdgico — HTP garantido, no inicio ou final do periodo de
trabalho. Segundo a lei 11.738 de 16 de julho de 2008, “na composicdo da jornada de
trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o
desempenho das atividades de interagdo com os educandos” (BRASIL, 2008). O terco
restante seria destinado para planejamento, estudo, preparacdo de atividades,
pesquisa e formacdo. Para cumprimento dessa lei, a rede municipal colocou
professores especialistas em Educacéo Fisica ou arte na grade de horarios.

O professor polivalente dependia desse professor para ter seu terco de
jornada para atividades sem interacdo com estudantes. Se o especialista faltasse,
atrasasse ou ndo houvesse sido contratado, o docente ficaria sem esse direito
garantido. Com a escola integral, o horario de atendimento aos estudantes é das 8 as
16 horas e 30 minutos, 0 que garante que os docentes tenham horario de trabalho
pedagdgico das 7 horas as 8 horas ou das 16 horas e 30 minutos as 17 horas e 30
minutos.

Para os discentes, a escola ficou mais dindmica também, n&o sendo uma

divisdo de turno e contraturno de aulas, mas uma grade de horario que contempla
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diversas disciplinas e atividades complementares durante o dia e a semana, como se

pode observar no cronograma de uma das turmas no quadro 5.

Quadro 5: Grade de atividades semanais 4° ano 1 da Escola L

, . 4°ano 1
Horario
28. 3a 43. 58. 6a
lingua educacao lingua . - S
08h00 portuguesa Hisica portuguesa informatica ciéncias
lingua lingua I .
09h50 portuguesa teatro portuguesa ciéncias robética
12h30 esporte matematica danca matematica arte
., . histéria e - -
14h15 musica matematica geografia matematica | matematica

Fonte: dados da unidade escolar compilados pela autora (2021).

Antes que se chegasse a essa configuracdo, a escola passou por Varios
modelos e jornadas de tempo integral. Na interlocucdo entre o programa Mais
Educacdo e a gestdo municipal, a ampliacdo da carga horaria dos estudantes em
periodo integral passou a contemplar os dois periodos: matutino e vespertino, mas
ainda dividindo as atividades em curriculares e complementares em turno e
contraturno. Esse modelo foi alterado em 2016, conforme se observou no quadro 5 e

se mantém atualmente.

6.6 Profissionais da Escola

O quadro docente da escola atualmente conta com 62 professores efetivos:
52 polivalentes, cinco especialistas de arte, cinco especialistas de educacéo fisica, e
oito professores de Atendimento Educacional Especializado. Para além dos
professores efetivos, todos os anos, aproximadamente 50 professores do processo
seletivo para substituicdo na rede municipal se integram ao quadro docente da escola,
para atuarem nas atividades do periodo integral ou em substituicdo a professores
afastados de seus cargos.

Todos os professores efetivos da unidade escolar possuem formacao em nivel
superior, em Pedagogia, e apresentam poés-graduacdo Lato Sensu em &areas
relacionadas a educacdo. Na equipe gestora, as coordenadoras também possuem

pés-graduacado Lato Sensu e a diretora e vice-diretora possuem mestrado.
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Dos 62 professores efetivos, 60 sdo mulheres distribuidas nas turmas de
primeiro ao quinto ano de escolaridade do ensino fundamental e educacao infantil, na
area de arte e no Atendimento Educacional Especializado, os homens estéo
concentrados na area de educacéo fisica. A faixa etaria desses professores varia de
30 a 50 anos. A maior parte deles trabalha apenas em uma escola com carga semanal
de 36 horas em média, mais carga suplementar de trabalho de 30 horas semanais,
com dedicacdo de um terco da carga para atividades de planejamento, formacéao,
estudo e preparacédo de recursos didaticos.

A gestéo escolar compdem-se de uma diretora, que esta no cargo, provido
por concurso publico, hd 23 anos, e uma vice-diretora, que se responsabilizam por
todo o funcionamento e rotina organizacional da escola, contemplando: na parte
administrativa, a manutencao e atualizacéo de processos e documentacao de alunos,
funcionérios e professores; na parte financeira, a execucao e a prestacdo de contas
das verbas recebidas junto a Associacao de Pais e Mestres da unidades escolar; e no
processo pedagogico, 0 acompanhamento e monitoramento dos processos de ensino
e aprendizagem, das taxas de frequéncia, abandono e evaséo, auxiliadas por trés
coordenadoras pedagdgicas.

O Conselho de Escola, formado por representantes dos docentes, dos
funcionarios, da comunidade e pais dos estudantes, € um 6rgao colegiado que atua
também na tomada de decisdes na instituicdo com reunides trimestrais ordinarias e

reunides extraordinarias em casos excepcionais.

6.7 Estudantes e Familias

Os estudantes da Escola L sé@o criancas na faixa etaria dos quatro aos dez
anos de idade, matriculados na educacao Infantil e ensino fundamental. Na EJA, a
idade varia de 15 a mais de 65 anos. Os estudantes atendidos séo, principalmente
dos dois bairros do entorno, onde a escola se situa e ainda de outros bairros que
compdem o territorio da zona sul.

Quase metade dos pais ou responsaveis pelos estudantes se declarou
autbnoma e a outra metade declarou empregabilidade formal com faixa de renda

variando entre um e dois salarios-minimos. Metade dos alunos da escola esta
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cadastrada no Bolsa Familial8, sendo esta a renda que sustenta a familia. Pelos dados
dos questionarios contextuais, as familias possuem: televisdo a cabo e rede wi-fi, de
70 a 90%; forno micro-ondas, maquina de lavar roupa e freezer, de 70 a 85%; 79%
possuem garagem, mas apenas 45% possuem uma mesa para estudar?®.

Por se localizar proxima aos dois bairros mais vulneraveis da regido sul e do
municipio, a escola atende grande parte dos filhos das familias caracterizadas como
familias de baixa renda?® que se cadastraram no Centro de Referéncia da Assisténcia
Social — CRAS do territério. S&o 4.943 familias nessa condi¢éo na regido sul, sendo
2.733 beneficiarias do Programa Bolsa Familia e 1.371 Pessoas com Deficiéncia —
PcD.

Em relacdo ao nivel de escolaridade dos responsaveis, as maes
apresentaram maior escolaridade que os pais, porém a taxa de responsaveis com
ensino médio completo ainda se restringe a 21%, quando se trata das maes, e 12%,
guando se trata dos pais, que em geral estao presente em 71% dos lares, bem menos
gue os 95% de maes presentes nas familias, segundo dados dos questionarios
contextuais aplicados no SAEB 20192, Nas residéncias ndo ha computador, mas ha
pelo menos um celular e internet. Quanto a raca ou cor, 0s jovens estudantes se
declararam: 36% branca; 6% preta; 47% parda; 11% n&o quiseram declarar sua cor.

A frequéncia dos estudantes as aulas é um fator monitorado pela gestéo, que
conta com o servigco social escolar para intervencao, pois a inassiduidade discente
atinge em média a 20% dos matriculados. Ja a frequéncia dos pais as reunides fica
em torno de 30%. Cabe ressaltar como caracteristica da comunidade o fator
migratorio: entre 18% a 20% das familias se mudam do bairro para outros bairros,

para outras cidades e até para outros estados a cada ano e a mesma porcentagem

18 O Programa Bolsa Familia, criado pela Lei n° 10.836/04, é um programa de transferéncia direta de
renda que visa beneficiar as familias em situagdo de pobreza e de extrema pobreza no pais. Para entrar
no programa as familias tém que ter renda por pessoa de até R$ 89,00 mensais, ou ter renda por
pessoa de R$ 89,01 a R$ 178,00 mensais, desde que tenham criancas ou adolescentes de 0 a 17 anos.
(GOV.BR, 2021).

19 Os itens TV a cabo, rede wi-fi, equipamentos eletroeletronicos, garagem e mesa para estudar
compdem o questionéario contextual que analisa, a partir das respostas, o nivel socioecondmico dos
estudantes das escolas participantes do SAEB. O indicador de nivel socioecondémico tem por objetivo
identificar as desigualdades educacionais para orientacdo de investimentos futuros (BRASIL, 2021).

20 Faixa 1 = até R$ 89,00 per capita; Faixa 2 = de R$ 89,01 a R$ 178,00 per capita; Faixa 3 = de R$
178,01 a Y salario-minimo. Essas 3 Faixas comp&em o segmento denominado Familias de Baixa
Renda ou Perfil Cadastro Unico (GOV.BR, 2021).

21 Os dados dos questionarios contextuais sdo divulgados pela plataforma QEdu (Disponivel em:
https://novo.qedu.org.br/. Ultimo acesso em: 10 jan. 2023).
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se instala no entorno vinda de fora do municipio ou de outras regiées da cidade, o que

significa que ha uma grande rotatividade no corpo discente a cada ano letivo.

6.8 Desempenho Discente

O desempenho discente vem sendo avaliado ao longo do recorte temporal
dessa pesquisa pela Prova Brasil, que teve aplicacbes em anos anteriores também.
No quadro 6 podemos observar a proficiéncia e o indice gerado pelos resultados
alcancados pelos estudantes na avaliagdo desde a primeira edicdo e no quadro 7

podemos observar o que a escola alcancou em relacdo a meta projetada para ela.

Quadro 6: Evolugéo do IDEB na unidade escolar (2007-2019)

ANO APRENDIZADO FLUXO IDEB
2007 4,43 0,96 4,3
2009 5,18 0,95 4,9
2011 4,97 0,99 4,9
2013 4,9 1,0 4,9
2015 6,44 1,0 6,4
2017 6,98 1,0 7,0
2019 7,28 1,0 7,3

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do Portal QEdu 2021 e Portal INEP 2021.

Quadro 7: IDEB observado e IDEB projetado na unidade escolar (2007-2019)

ANO IDEB observado IDEB projetado
2007 43 | e
2009 4,9 4,5
2011 4,9 4,8
2013 4,9 51
2015 6,4 53
2017 7,0 5,6
2019 7,3 5,9

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do Portal QEdu 2021 e Portal INEP 2021.

Entre os anos de 2007 e 2013, a escola teve um dos IDEB mais baixos em
relacdo as outras escolas da rede municipal. Nos anos posteriores, gradativamente, o
indice foi se elevando de forma a colocar a unidade escolar na média das demais
escolas da rede municipal.

Em relacéo a proficiéncia nas areas avaliadas, podemos observar no quadro

8 a progressiva elevacao da nota de proficiéncia em leitura e matematica.
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Quadro 8: Evolucdo da proficiéncia em leitura e matematica na unidade escolar
(2007-2019)

ANO Leitura Matematica APRENDIZADO
2007 163,33 183,37 4,43

2009 184,30 202,74 5,18

2011 177,19 198,26 4,97

2013 175,96 198,39 4,9

2015 212,89 241,17 6,44

2017 235,61 247,74 6,98

2019 237,92 261,63 7,28

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do Portal QEdu 2021 e Portal INEP 2021.

Quando comparada a outras escolas da mesma regido, a escola L apresenta
elevacdo do IDEB, alcancando indice igual ou proximo das outras, como se observa

no grafico 2.

Gréfico 2: Comparativo da evolugéo do IDEB na unidade escolar e escolas do territorio
(2007-2019)

? IDEB 2007 A 2019
ESCOLAS REGIAO SUL

0
2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP 2021.

As escolas da regiao, bem como a escola pesquisada, mesmo com diferencas

mais proeminentes no inicio da série histérica, se coadunam em torno de um IDEB



156

gue varia de 7 a 7,7, basicamente onde a média da rede municipal também se
encontra.

O IDEB 7,3 da escola L traduz uma nota de aprendizado composta pela
proficiéncia em leitura e em matematica versus o fluxo escolar no ano de 2019. Na
escola L ndo houve reprovacao nesse ano e a proficiéncia em leitura foi de 237,92,
enguanto em matematica foi de 261,63. O que significa que, na escala SAEB, os
estudantes atingiram o nivel 5 em leitura e nivel 6 em matematica, sendo que o
esperado para o quinto ano de escolaridade é que atinja o nivel 4 em leitura e o nivel
5 em matematica. O desempenho atingido e o desempenho esperado podem ser
comparados no quadro 9 em relacdo a leitura e no quadro 10 em relacdo a

matematica.

Quadro 9: Comparacéo nivel esperado e nivel atingido em leitura em 2019 na Prova

Brasil

Nivel esperado em leitura: 4 -
Desempenho maior ou igual a 200 e
menor que 225

Nivel atingido em leitura: 5 -
Desempenho maior ou igual a 225 e
menor que 250

Além das habilidades
anteriormente  citadas, o0s estudantes
provavelmente sdo capazes de: ¢ identificar
informacédo explicita em sinopses e receitas
culinarias. ¢ Identificar assunto principal e
personagem em contos e letras de musica. *

Identificar formas de representacdo de
medida de tempo em reportagens. -«
Identificar assuntos comuns a duas

reportagens. ¢ Identificar o efeito de humor
em piadas. * Reconhecer sentido de
expressao, elementos da narrativa e opinido
em reportagens, contos e poemas.
Reconhecer relacdo de causa e
consequéncia e relacdo entre pronomes e
seus referentes em fabulas, poemas, contos
e tirinhas. < Inferir sentido decorrente da
utilizacdo de sinais de pontuacao e sentido
de expressbes em poemas, fabulas e
contos. ¢ Inferir efeito de humor em tirinhas
e historias em quadrinhos.

Além das habilidades anteriormente
citadas, os estudantes provavelmente séo
capazes de: ¢ identificar assunto e opinido
em reportagens e contos. < Identificar
assunto comum a cartas e poemas. °
Identificar informacg&o explicita em letras de
musica e contos. * Reconhecer assunto em
poemas e tirinhas. * Reconhecer sentido de
conjuncbes e de locucbes adverbiais em
verbetes, lendas e contos. * Reconhecer
finalidade de reportagens e cartazes. -
Reconhecer relacdo de causa e
consequéncia e relagdo entre pronome e
seu referente em tirinhas, contos e
reportagens. ¢ Inferir elementos da narrativa
em fabulas, contos e cartas. ¢ Inferir
finalidade e efeito de sentido decorrente do
uso de pontuacido e assunto em fabulas. °
Inferir informagdo em poemas, reportagens
e cartas. * Diferenciar opinido de fato em
reportagens. ¢ Interpretar efeito de humor e
sentido de palavra em piadas e tirinhas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das escalas de proficiéncia do SAEB (BRASIL, 2020).
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Quadro 10: Comparacéo nivel esperado e nivel atingido em matemética em 2019 na

Prova Brasil

(continua)

Nivel esperado em leitura: 5 -
Desempenho maior ou igual a 225 e
menor que 250 ou igual a 200 e menor

Nivel atingido em leitura: 6 —
Desempenho maior ou igual a 250 e
menor que 275

que 225
Além das habilidades Além das habilidades anteriormente
anteriormente citadas, o0s estudantes | citadas, os estudantes provavelmente séo

provavelmente sdo capazes de: ESPACO E
FORMA - localizar um ponto entre outros
dois fixados, apresentados em uma figura
composta por varios outros pontos. -
Reconhecer a planificacdo de um cubo
dentre um conjunto de planificacbes
apresentadas. GRANDEZAS E MEDIDAS -
determinar a &rea de um terreno retangular
representado em uma malha quadriculada. «
Determinar o horario final de um evento a
partir do horario de inicio, dado em horas e
minutos, e de um intervalo dado em
guantidade de minutos superior a uma hora.
» Converter mais de uma hora inteira em
minutos. ¢« Converter uma quantia dada em
moedas de 5, 25 e 50 centavos e 1 real em
cédulas de real. « estimar a altura de um
determinado objeto com referéncia aos
dados fornecidos por uma régua graduada
em centimetros. NUMEROS E
OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES -
determinar o resultado da subtracdo, com
recursos a ordem superior, entre nameros
naturais de até cinco ordens, utilizando as
ideias de retirar e comparar. « Determinar o
resultado da multiplicacdo de um numero
inteiro por um numero representado na
forma decimal, em contexto envolvendo o
sistema monetario. « Determinar o resultado
da divisdo de numeros naturais, com resto,
por um numero de uma ordem, usando
nogdo de agrupamento. < Resolver
problemas envolvendo a andlise do
algoritmo da adicdo de dois numeros
naturais. « Resolver problemas, no sistema
monetario nacional, envolvendo adicdo e
subtracédo de cédulas e moedas. * Resolver
problemas que envolvam a metade e o triplo
de numeros naturais. « Localizar um namero
em uma reta numeérica graduada onde estao
expressos o primeiro e o Ultimo ndamero
representando um intervalo de tempo de dez
anos, com dez subdivisbes entre eles. *
Localizar um namero racional dado em sua
forma decimal em uma reta numérica
graduada onde estdo expressos diversos
ndmeros naturais consecutivos, com dez

capazes de: ESPACO E FORMA -
reconhecer poligonos presentes em um
mosaico composto por diversas formas
geométricas. GRANDEZAS E MEDIDAS -
determinar a duracdo de um evento a partir
dos horéarios de inicio, informado em horas e
minutos, e de término, também informado
em horas e minutos, sem coincidéncia nas
horas ou nos minutos dos dois horarios
informados. * Converter a duragdo de um
intervalo de tempo, dado em horas e
minutos, para minutos. * Resolver problemas
envolvendo intervalos de tempo em meses,
inclusive passando pelo final do ano
(outubro a janeiro). « Reconhecer que entre
quatro ladrilhos apresentados, quanto maior
o ladrilho, menor a quantidade necessaria
para cobrir uma dada regido. « Reconhecer
0 m2 como unidade de medida de area.
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E
FUNCOES -« determinar o resultado da
diferenca entre dois nUmeros racionais
representados na forma decimal. -
Determinar o resultado da multiplicacdo de
um numero natural de uma ordem por outro
de até trés ordens, em contexto que envolve
0 conceito de proporcionalidade. -
Determinar o resultado da divisdo exata
entre dois nUmeros naturais, com divisor até
quatro, e dividendo com até quatro ordens. «
Determinar 50% de um numero natural com
até trés ordens. « Determinar porcentagens
simples (25%, 50%). « Associar a metade de
um total a algum equivalente, apresentado
como fragdo ou porcentagem. * Associar
nameros naturais a quantidade de
agrupamentos de 1 000. - Reconhecer uma
fracdo como representacdo da relacéo
parte-todo, sem apoio de figuras.  Localizar
nameros em uma reta numérica graduada
onde estdo expressos diversos numeros
naturais ndo consecutivos e crescentes, com
uma subdivisdo entre eles. * Resolver
problemas por meio da realizagdo de
subtracbes e divisbes, para determinar o
valor das prestacdes de uma compra a prazo
(sem incidéncia de juros). < Resolver
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subdivisbes entre eles. « Reconhecer o valor
posicional do algarismo localizado na 42
ordem de um numero natural. « Reconhecer
uma fracdo como representacéo da relacdo
parte-todo, com apoio de um poligono
dividido em oito partes ou mais. * Associar
um ndmero natural as suas ordens e vice-
versa.

problemas que envolvam soma e subtracdo
de valores monetarios. « Resolver problemas
gue envolvam a composicdo e a
decomposi¢do polinomial de numeros
naturais de até cinco ordens. ¢ Resolver
problemas que utilizam a multiplicacédo
envolvendo a nogao de proporcionalidade. ¢
Reconhecer a modificacdo sofrida no valor

de um numero quando um algarismo €
alterado. « Reconhecer que um numero nao
se altera ao multiplica-lo por 1.
TRATAMENTO DE INFORMACOES -
Interpretar dados em uma tabela simples. ¢
Comparar dados representados pelas
alturas de colunas presentes em um gréfico.
Fonte: Elaborado a partir das escalas de proficiéncia do SAEB (BRASIL, 2020).

A Prova Brasil ndo avalia as demais disciplinas curriculares como ciéncias,
geografia, historia, arte e educacao fisica, componentes da grade curricular dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Em nivel estadual, a escola participa da avaliacdo em larga escala da rede
estadual de ensino, SARESP, que também avalia a proficiéncia em leitura e em
matematica, juntamente com as taxas de reprovacdo e abandono, indices que geram
o IDESP. Nessa avaliagao, a unidade escolar vem apresentando melhores resultados

a cada edicao anual desde 2012, como se observa no quadro 11.

Quadro 11: Evolucéo do IDESP na unidade escolar (2011-2018)
Ano 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2018

IDESP | 3,10 2,61 3,8 4,34 4,55 5,05 5,42
Fonte: Boletim Saresp, 2011 a 2016, 2018.

Para participar da avaliacdo SARESP, o municipio precisa fazer a adeséo que
até 2014 nao gerava custos aos cofres publicos. A partir de entdo, os municipios que
guisessem participar deveriam arcar com 0s custos da impressao, o que foi feito nos
anos de 2015 e 2016. E a partir de 2017, somente foi feita a adesdo em anos em que
ndo houvesse a Prova Brasil. Por isso, na série histérica da escola L ndo h& o indice
de 2017 e 20109.

Vé-se que ha diferencas entre o IDESP e o IDEB da unidade escolar. Da
mesma forma, o IDESP da rede municipal ndo é tao alto quanto o IDEB. Ao contrario

do IDEB, a consulta do IDESP por escola, apesar de haver a divulgacdo dos
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resultados pelo governo estadual, ndo é de dominio publico, apenas os gestores
municipais possuem a senha de acesso aos dados na plataforma digital.

Sob a égide de uma avaliacdo em larga escala representada pela Prova Brasil
e um indice nacional, além da mudanca na gestdo municipal ter trazido a tona a
discusséo sobre essa regulagcao institucional e énfase em melhorar os resultados,
observamos a escola subir seu IDEB a cada edicdo, o que nos leva aos sujeitos desta

pesquisa no processo de microrregulacdes diante dessa politica.

6.9 Sujeitos da pesquisa: as professoras e as gestoras

Das nove professoras participantes da pesquisa, oito sao efetivas do quadro
docente da unidade escolar e uma é professora contratada temporaria, mas que tem
trabalhado na escola desde 2011. Das efetivas, sete sdo polivalentes e uma
professora € especialista em arte.

Em termos de idade, trés professoras estéo entre os 31 a 40 anos; trés estao
entre os 41 a 50 anos; uma esta entre os 51 a 60 anos; uma com mais de 60 anos; e
uma entre os 20 a 30 anos.

As professoras mais velhas apresentam maior tempo de trabalho no
magistério: sdo seis professoras com tempo de experiéncia de 15 a 25 anos e trés
docentes com experiéncia de 4 a 10 anos. Grande parte da experiéncia daquelas
professoras com 15 a 25 anos de magistério se deu na escola I6cus da pesquisa:
guatro estdo na escola ha 15 anos ou mais; trés estdo na unidade escolar ha mais de
oito anos; e duas estdo ha quatro anos lecionando na escola.

Dentre as duas professoras que possuem menor tempo de experiéncia na
escola, uma delas tem 10 anos de trabalho no magistério como professora contratada
e, ao se efetivar, ingressou na escola pesquisada. A outra professora, ao terminar a
graduacdo, ja iniciou sua experiéncia no magistério como efetiva do quadro docente
da unidade escolar desta pesquisa.

Sete entre as nove entrevistadas sdo pos-graduadas na area da educacao e
duas apresentam apenas a graduacdo: a professora mais nova e a contratada
temporariamente.

As professoras entrevistadas estiveram trabalhando com os quintos anos de
escolaridade, dentro do recorte temporal desta pesquisa, 2011 a 2019, em diferentes

edicdes da Prova Brasil e do IDEB. Duas professoras estiveram a frente do quinto ano
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em todos os anos de Prova Brasil, de 2011 a 2019, uma delas era designada para
trabalhar com agrupamentos de estudantes para recuperacéo das defasagens.

Uma docente, embora esteja na escola ha 15 anos, trabalhou com o quinto
ano somente em 2011. E o mesmo caso de uma professora com igual tempo de
experiéncia na escola que trabalhou com turmas de quinto ano apenas em 2017 e
2019, mas que desenvolveu trabalho de recuperacdo de defasagens, também em
agrupamentos de estudantes, em edicOes anteriores.

Trés outras professoras estiveram com quintos anos de escolaridade por trés
edi¢cdes da Prova Brasil e do IDEB em anos diferentes. Duas delas lecionaram para
guintos anos nas ultimas edi¢cdes. Com excecado da professora que somente vivenciou
a Prova Brasil em 2011, as demais foram professoras das turmas de quinto ano em
2019, dltima edicdo da Prova Brasil e do IDEB, dentro do recorte temporal desta
pesquisa.

A equipe gestora se compde da diretora, vice-diretora e coordenadoras
pedagogicas. Sao todas profissionais na faixa etaria dos 40 aos 60 anos. A diretora
esta ha 23 anos atuando na gestéo escolar, sendo 20 anos de gestao na escola l6cus
desta pesquisa. A vice-diretora esta ha 8 anos na gestao, seja como vice ou como
coordenadora pedagdgica, sendo 4 desses 8 anos na gestdo da unidade escolar
pesquisada. As coordenadoras se equiparam a vice-diretora em tempo de experiéncia
na gestao escolar.

A diretora e vice-diretora possuem escolaridade em nivel de mestrado em
educacédo e as coordenadoras pedagodgicas em nivel de pos-graduacgéo lato sensu.
Todas participaram de edi¢cdes da Prova Brasil e do IDEB na escola. A diretora, por

estar ha 20 anos no cargo, participou de todas as edicoes.
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7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A apresentacao e discussao dos resultados se da sobre os dados construidos
por meio das entrevistas realizadas com as professoras e gestoras da escola L e do
grupo focal realizado com as professoras. O roteiro para as entrevistas e para o grupo
focal foi elaborado com questdes elencadas a partir do estudo dos elementos das
microrregulacdes em Ball (1994) e Gonzélez (1998) que diziam respeito a: o0 que
pensam as professoras e gestoras sobre a Prova Brasil; as estratégias utilizadas
diante dessa avaliacdo em larga escala; e 0s interesses que motivaram essas
escolhas, dentro de cada dominio de acgdo: pedagdgico, administrativo e relacao
escola e familia. As respostas as questdes das entrevistas e do grupo focal permitiram
identificar dados relacionados aos conflitos e as logicas de acéo, que sdo elementos
da microrregulacdo também, assim como as estratégias e os interesses, conforme
afirmam Ball (1994) e Gonzalez (1998), configurando-se esses quatro elementos:
estratégias, interesses, conflitos e l6gicas de acéo??, em categorias molares de analise
(FRANCO, 2005) dos resultados dessa pesquisa.

Em cada categoria analisamos o0s resultados com base nas categorias
moleculares identificadas a priori, mas, em alguns casos, algumas identificadas a
posteriori. Na categoria “estratégias”, tratamos das que sao formais e explicitas e das
informais e implicitas (GONZALEZ, 1998), definidas a priori como a articulagéo entre
os atores, a formacéo de coalisGes, as negociacdes e a confrontacdo, mas tambéem
da persuaséo e transfiguragéo do individual no coletivo identificadas a posteriori. Na
categoria “interesses”, abordamos os interesses criados, pessoais e ideoldgicos,

segundo Ball (1994). A categoria “conflitos” traz a abordagem da disputa pelo poder

22 As categorias estratégias, interesses, conflitos e ldgicas de agéo, escolhidas para anélise, podem
levar a pensar e serem supostamente associadas com planejamento estratégico, mas esta longe disso.
Ball (1994) e Gonzélez (1998), que fundamentam as categorias escolhidas, salientam que para
entender a micropolitica da vida escolar se faz necesséario entender a escola como uma organizacgéo,
mas nao da forma racional e burocratica, como é entendida no mundo empresarial, € sim como uma
organizacdo politica, onde h& interacdes e conflitos, porque € um mundo complexo, incerto e
imprevisivel onde as pessoas valoram, interpretam a realidade, julgam, confrontam (GONZALEZ,
1998). Ball (1994) faz essa distin¢cdo, contrapondo os elementos-chave de uma e de outra. Para o autor,
a escola como organizagdo politica teria os elementos de poder, diversidade de metas, disputa
ideolégica, conflito, interesses, atividade politica e controle em contraposicao a autoridade, coeréncia
de metas, neutralidade ideoldgica, consenso, motivacdo, tomadas de decisdes, consentimento,
caracteristicas da organizacao racional e burocréatica (BALL, 1994).
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por parte dos grupos nas dimensdes da autoridade e da influéncia. Com relagéo a
categoria “l6gicas de acdo”, criadas a priori, analisamos: as influéncias da regulacao
externa representada pela avaliacdo em larga escala, Prova Brasil, que introduzem
no cotidiano escolar a performatividade, o gerencialismo e a accountability, além do
efeito “hibridismo”, que emergiu a posteriori; e a interferéncia da regulagcéo interna
representada pela gestdo escolar quanto ao estilo de lideranca e estratégias de
exercicio do poder. Buscamos, ao final, analisar, em face da avaliacdo em larga escala
denominada Prova Brasil, as microrregulacdes presentes no interior da referida
unidade escolar, a fim de identificar em que a¢des dos gestores escolares e de alguns
professores elas estédo presentes, como elas ocorrem, em que ambitos de atividades

e, por fim, seus motivos e suas légicas proprias.

7.1 O Que Pensam as Professoras e as Gestoras sobre a Avaliagdo em Larga

Escala

Como nas entrevistas perguntamos as professoras e as gestoras sobre a
opinido delas a respeito da Prova Brasil, sobre as contribuicbes ou ndo dessa
avaliacdo em larga escala para a aprendizagem dos estudantes, se concordam que
realmente ela expressa a qualidade da educacdo e o que seria uma escola de
gualidade, introduziremos a analise dos dados partindo dessas concepcbes que
parecem influenciar os outros elementos da microrregulagcédo na escola.

Nas entrevistas, ao responderem as questdes relacionadas a opinido sobre a
Prova Brasil, embora acreditem que ela seja importante e necessaria para se obter
dados e parametros que norteiem as acdes da escola, as professoras deixaram
transparecer que a situacao de avaliacdo gera inseguranca e ansiedade: “ndo da para
dizer que a gente fica superseguro com os resultados e que os resultados refletem
todo o trabalho da escola, né! De onde a crianga parte, né!” (PROFESSORA F).

Duas professoras consideraram a avaliacdo falha porque ela ndo “demonstra
a realidade daquilo que o aluno sabe ou ndo” (PROFESSORA E) e que ela exige
demais da crianga, demonstrando somente o momento: “chega na hora la da prova, a
crianca pode saber e dar um nervoso desgragado e ndo sair nada! Como pode ser
aquele que néo sabe nada, vai la no chutdmetro e boa” (PROFESSORA H).

A inseguranca e a ansiedade podem advir do fato de elas se sentirem

avaliadas também, de sentirem que a pratica delas em sala de aula também esta
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sendo avaliada e essa questdo pode estar ligada a avaliacdo como instrumento de
medicdo e punicdo, a que muitas ja estiveram submetidas em algum momento da
trajetéria escolar como estudantes. Herdaram, assim, como afirma Luckesi (2016), a
habilidade de examinar, mas herdaram também a habilidade de temer a avaliagéo.
Trata-se da memoria de uma vivéncia de avaliagdo que néo acolhe, mas ameaca, que
pune e ndo ensina (SORDI; LUDKE, 2009).

A diretora, a vice-diretora e uma das duas coordenadoras pedagogicas, nas
entrevistas realizadas, consideraram a avaliagdo em larga escala necessaria e
importante. Para a diretora, ndo ha como um pais sério ndo a realizar: “Avaliacao
externa € necesséria, qualquer pais sério no mundo faz avaliacdo de desempenho de
seus estudantes, seja para todos os fins que a gente possa imaginar: para fazer
politica publica, para redirecionar, para observar, enfim...” (DIRETORA). Mesmo que
ela concorde que a Prova Brasil ndo seja o melhor modelo, ainda assim, considera-a
necessaria e importante.

Eu pactuo daqueles que pensam que a avaliacdo podia ser um pouco mais
enddgena, ela olha o desempenho do aluno, mas ela poderia observar outras
variaveis que acontecem dentro da escola que pudessem revelar um pouco
mais do trabalho que é feito ali. Agora, em ter uma avaliagdo mais endoégena

e ndo ter uma avaliacdo, é preferivel ter essa avaliagdo nos moldes que ela
se encontra (DIRETORA).

O que expressa a diretora sobre o desejo de que a prova seja mais complexa

e menos distante da escola, com resultados que cheguem mais cedo para tomada de

decisdo, coaduna-se com o0 pensamento da vice-diretora sobre a avaliacdo em larga
escala para o sistema de ensino brasileiro.

Eu penso que a avaliagdo externa € importante, né. A gente pode até ter

algumas criticas em relacdo a varias questdes, mas eu imagino que nao

tem... ninguém conseguiu superar ainda o formato que ela esta colocada

hoje, para a gente poder falar: ‘da para substituir por outra coisa’. E eu acho

que é importante ter um parametro, ndo é! [...] para ajudar a gente no

diagndstico da escola. E na tomada de decisdes, hos proximos passos. Ela é
base para o planejamento nosso, né (VICE-DIRETORA).

As gestoras apresentaram opinides favoraveis sobre a necessidade de haver
uma avaliacdo em larga escala. Concordam que ela seja importante para se fazer
politica publica e para se observar, redirecionar a atuacao. Isso estd em consonancia
com os argumentos de Afonso (2009a), para quem a avaliacdo é condi¢cédo sine qua
non para se prestar contas sobre o servi¢co ofertado, porque e para que foi feito, em

uma logica progressista e democratica. Porém, Afonso (2009a) também ressalta que
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a avaliacao estandardizada, modelo empregado nos sistemas de avalicdo em larga
escala, € mais um controle por parte do Estado, porque se pauta quase
exclusivamente nos resultados desses testes e promove a comparacao entre as
escolas, em uma logica propria aos interesses econémicos. Essa situa¢cao ocorre com
as escolas da rede em que as gestoras atuam, e essas gestoras sdo contrarias ao
ranqueamento. Talvez, em virtude disso, tenham expressado o desejo de se ter uma
avaliacdo mais local, mais préxima da realidade da escola e que considerasse 0s
processos e as variaveis presentes no interior da unidade escolar.

A expressao do desejo por uma avaliagdo mais local se coaduna com a ideia
de Freitas et al. (2014) sobre a constituicdo de um conselho gestor de avaliacdo em
nivel municipal para realizagao de avaliagdes da rede de ensino. “Avaliagdes de redes
de ensino seriam mais eficazes se planejadas e conduzidas no nivel dos municipios
pelos conselhos municipais de educacéo” (FREITAS et al., 2014, p.47).

A concepcéo de avaliacdo como um teste que apenas afere habilidades pode
ser vista como problematica, por exemplo, se considerados 0s argumentos
apresentados por duas das professoras entrevistadas que consideram a condicao da
crianca no dia da prova como fator impactante no resultado: uma crianca que fica
muito nervosa pode se sair mal nas respostas, enquanto outra pode “chutar” e acertar.
A situacao denota que estamos mais examinando do que avaliando, como ressalta
Luckesi (2011).

Algumas das professoras entrevistadas consideraram que a Prova Brasil pode
contribuir com a aprendizagem dos estudantes porque traz “desafios” aos professores
para sairem do lugar comum e encontrarem novas estratégias de ensino. Ja as
professoras E e H, coerentes com o que pensam sobre a Prova Brasil, ndo acreditam
gue essa avaliagcado contribua com a aprendizagem discente porque ela € “algo muito
focado em certos conteudos, ndo contempla tudo, né!” (PROFESSORA E), e porque
€ “muito stress [...] tanto por parte dos professores, como pelas criangas”
(PROFESSORA H).

Das quatro gestoras entrevistadas, nem todas demonstraram acreditar que a
Prova Brasil tenha trazido contribuicdes a aprendizagem dos estudantes. Trés delas
entendem que a prova contribui, porque ela “é mais um instrumento que pode auxiliar,
sim, nessa questao; de repente, de ter um parametro do que a crianga deveria estar

sabendo até certa idade, até certo ano de escolaridade” (COORD 2). Uma delas, ao
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contrario, ndo acredita nessa possibilidade e sim no fato de que um curriculo?® bem
desenvolvido daria aos estudantes a formac&o necessaria e os resultados pretendidos
pela escola: “E sé uma aferigéo, ndo contribui para a aprendizagem da crianca. Tem
muito mais coisa por tras. E pelo que observei sé avalia lingua portuguesa e
matematica, e as outras areas do conhecimento? N&o contribui” (COORD 1).

As opinides favoraveis entre as gestoras podem se dar em razao de a diretora
argumentar para a sua equipe que certos itens e descritores da avaliacao representam
uma dimenséo do curriculo ndo evidente na escola. Isso pode ser exemplificado na

analise que fez sobre as questdes do conteudo “fracdo” na Prova Brasil.

Eu vou dar um exemplo. Vamos imaginar aquela questdo da porcentagem da
prova de matematica, por exemplo, aquele descritor que mede a
porcentagem, o decimal e o fracionario. Entdo, se vocé olhar em todos os
cadernos, vocé vai observar o conteldo. A professora trabalhou com
porcentagem, ja trabalhou com decimal e ela trabalhou com fracdo. Mas o
gue que a prova pede? A prova pede a proporcionalidade. Esse € o contetido
e habilidade. E, de fato, essa é a finalidade desses conteddos nesse ano de
escolaridade, quer saber que trés quartos é 75%, que um meio é a metade,
né! Essa proporgéo que esses nimeros significam, que € um menino estimar
a partir de nimeros racionais, por exemplo, a partir de nimeros nao inteiros,
€ que é o lance! Do que vai me adiantar fazer aquele percentual se o menino
ndo consegue colocar aquilo numa situacao problema. Entédo, assim, € muito
interessante como essa discussao ficou forte, né, porque aquele contetdo
também sem estar associado a uma situagdo-problema, como a gente vinha
trabalhando, influenciou muito fortemente as aulas. Eu penso. Influenciou
nosso modo de encarar o contetdo. A gente como escola tem feito o qué?
Tem olhado o descritor e ido para o curriculo (DIRETORA).

Para a vice-diretora, isso fez com que as professoras olhassem de modo
diferente para os conteludos propostos para o ensino fundamental e pensassem mais

no curriculo e em como trabalhar os contetidos desse curriculo.

[...] processo da avaliacdo ele comeca antes, porque a gente fica obrigado a
olhar para os descritores, a olhar como eles se encaixam ai no nosso
curriculo. Entdo, a gente de alguma forma tem que pensar, porque, muitas
vezes, no curriculo, a gente trabalha contetidos de forma separadamente, né,
isoladamente. E a Prova Brasil, ndo s6 Prova Brasil como SARESP, muitas
vezes traz as questdes com contelidos somados. Entao eu preciso ter um rol

230 curriculo tem sido mencionado pelas professoras e pelas gestoras nas entrevistas como se fosse
apenas um rol de contetdos a ser trabalhado na escola, ou ainda, se referindo ao curriculo da rede
municipal de ensino que prescreve os contelidos para cada ano de escolaridade. Entendemos, assim
como Garcia e Moreira (2003), que curriculo € uma selecédo de contetdos, valores e instrumentos da
cultura produzidos em contextos e praticas sociais e culturas distintas com vistas a formacéo dos
estudantes. E com Forquin (1993), que ressalta que, contemporaneamente, em sentido lato, é tudo que
se realiza na escola, identificando véarias dimensdes do curriculo, como: o curriculo formal, o curriculo
real, o curriculo aprendido e o curriculo oculto.
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de conhecimentos, de habilidades, de conteddos, para dar conta de
responder a prova. [...] Mas somando todas os modelos de avaliacdo que a
gente tem, a Prova Brasil, com esse processo da gente olhar para ela e
também preparar o aluno para essa postura e para esse desempenho, ela
serve também, na minha opinido, como instrumento diagndstico (VICE-
DIRETORA).

Observamos que as gestoras escolheram estudar e refletir sobre a Prova
Brasil para fazerem uso dos resultados da avaliacdo e discutirem com a equipe
guestdes curriculares, mesmo havendo algumas resisténcias iniciais. Se por um lado
perceberam que as docentes passaram a refletir mais sobre o ensino e a
aprendizagem, por outro lado as estratégias utilizadas diante da Prova Brasil ainda
revelaram alguns dos efeitos indesejados, como os que foram elencados por Gatti
(2013) e documentados no relatorio da UNESCO, como o treinamento para a prova e
a reducao do curriculo?*.

Se o IDEB expressa realmente a qualidade do ensino, essa é uma questéo
que faz as respostas divergirem em certos pontos e convergirem em outros dentro da
equipe gestora. As coordenadoras, por exemplo, concluem que, para expressar a
gualidade, o IDEB teria que avaliar todas as areas e nao somente leitura e matematica,
além de, é claro, demonstrar o trabalho que a escola fez. Mas, ao contrario disso, para
elas, no ranking produzido pelo IDEB nao € possivel ver todo o trabalho feito pela
escola — especialmente seus professores e gestores: “eu consigo ver 0 avango a cada
edicao, se subiu e se desceu. Eu consigo ver o dado frio, né! Eu ndo consigo perceber
0 percurso da escola, o que essa escola tem realmente melhorado, seus processos
ao longo dos anos” (COORD 2).

Considerar o IDEB um indice frio e que ndo condensa toda a trajetoria da
escola ndo impede a preocupacao das gestoras com ele, pois o indice ainda expressa
uma parte do trabalho que acontece na escola.

Eu acho que o que ela se propde a avaliar, ela avalia, que é a leitura e a
resolucdo de problemas. Agora, a leitura e a resolucdo de problemas néo
resumem o itinerario formativo que o menino fez. Por exemplo, tem criancas

estudando na escola e estdo comigo desde o inicio. Entdo eles estdo na
escola conosco ha nove anos. Entdo, ndo é aquela prova que vai resumir a

24 varios pesquisadores tém identificado como efeito da Prova Brasil o engessamento do curriculo e a
reducdo ao ensino das disciplinas de leitura e matemética com énfase nos contelddos que sdo avaliados
ou estdo presentes na matriz avaliativa (SILVA, 2012; ASSUNCAO, 2013; VIEIRA, 2014; COLOMBO,
2015; SOUZA, 2016; SILVA, 2016; FURTADO, 2017). Outros identificam o alinhamento do contetdo
aos descritores da avaliacdo como estreitamento do curriculo (DIAS, 2014; VILAS BOAS, 2016). Efeitos
apontados também por Gatti (2013), que salienta ainda um reducionismo na prépria gestéo do curriculo
escolar.
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gualidade do servico que eu prestei para essa comunidade nesse periodo,
para essa crianca, para esse aluno nesse periodo, ndo é! Mas néo responder
naquela prova, significa ndo conseguir nem o minimo. Essa que é a questéo,
ndo é? Entdo, assim, se a prova nao resume, ndo traduz a qualidade do
trabalho, mas sem a prova néo consigo mostrar nada do percurso que eu fiz,
porque eu ndo tenho um outro mecanismo posto para poder dar conta desse
resultado, nem para a comunidade, nem para o sistema. Entdo, ela é
importante, ela traduz parte da qualidade sim, porque, primeiro, eu nao
conseguiria... eu ndo conseguia nem aquilo. Alguns anos atras, eu ndo
conseguia nem aquilo (DIRETORA).

Ja a vice-diretora € ainda mais incisiva em ressaltar que a qualidade da escola
‘esta pautada, sim, no resultado, no desempenho académico dos alunos” (VICE-
DIRETORA) e isso seria observavel na avaliacdo em larga escala. Contudo, ela afirma
gue ha muitos outros contextos que compdem uma escola de qualidade e que essa
escola é a que seria capaz de garantir “formacao de um cidadao que a gente espera,
nao €, que tenha condicdes ai de viver em sociedade, de forma produtiva, com
qgualidade, com valores” (VICE-DIRETORA).

Sendo a gestdo escolar o elemento de mediagao (dentre outros) entre o
sistema e a escola, o posicionamento das gestoras influencia nas decisdes das
professoras diante da Prova Brasil. Essa dinamica interna sera analisada nas
categorias “conflito” e “logicas de acado”, considerando o estilo de lideranca e as
estratégias de exercicio de poder da gestdo (BARROSO et al., 2006).

Ball, Maguire e Braun (2016) relatam que, conforme os professores se
envolvem com a politica, nesse caso, a avaliacdo em larga escala, e utilizam sua
criatividade na interpretacdo e traducdo para a pratica, eles sdo capturados por ela,
alterando-se mutuamente. Percebemos em nosso estudo exatamente isSso: as
gestoras foram capturadas pela politica da avaliagédo e, de certa forma, cooptaram as
professoras no mesmo sentido.

Mas as professoras ndo concordam com o ranqueamento e a classificacéo
das escolas como sendo de qualidade ou ndo, uma vez que elas entendem que o
IDEB néo é capaz de expressar todo o trabalho realizado nas escolas e que somente
a proficiéncia em leitura e matematica ndo seria suficiente para isso. Em
contraposicdo a maioria, duas docentes avaliaram que sim, a nota expressa a
gualidade porque, para a professora A, se os estudantes leem e compreendem bem,
sdo capazes de se sairem bem em qualquer disciplina ou aspecto. E depois de anos

de avaliacao “acompanhando esse percurso, eu percebo uma evolugcao dos alunos,
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ndo s6 do quinto ano, porque vem la do pré, vem do primeiro ano e também das
professoras” (PROFESSORA C).

Mesmo havendo discordancia quanto ao IDEB representar a qualidade da
escola, podemos perceber que a maioria das professoras nao se deixa confundir pela
ideia de que os resultados da avaliagdo em larga escala equivalem a qualidade da
educacéao, diferente do que aponta Casassus (2013) ao ressaltar que ha uma troca
entre 0os marcos da educacdo e os da avaliacdo em larga escala. Enquanto a
educacédo se organiza em torno de professores, estudantes, curriculos e programas,
processos de ensino e de aprendizagem, e enxergamos claramente quem sdo seus
atores, quais S80 seus cenarios, a avaliacdo em larga escala se organiza em torno de
métricas e recursos e seus atores ndo estdo claramente expostos, a ndo ser a disputa
do poder entre a credibilidade e o recurso econdmico (CASASSUS, 2013).

Apesar do entendimento de que h& uma troca de marcos, as professoras
sentem o peso da regulacao externa representada pela Prova Brasil e se preparam
para ela, assim como preparam seus estudantes, reduzindo os contetudos de
aprendizagem ao que vai ser avaliado e fragmentando o ensino com o treinamento
para a prova, efeitos indesejaveis, segundo relatério da Unesco (2019). Mas, ainda
assim, elas se preocupam com outros conteddos, outras disciplinas e projetos da
escola: “nds temos ai os projetos que eles sao realizados ndo apenas para cumprir
metas, né! Ele vai influenciar, no final das contas? Ele vai influenciar! Mas o foco
principal ndo é s6 esse influenciar os resultados, né!” (PROFESSORA ).

As professoras confiam mais na avaliacdo que fazem de seus estudantes,
pela variacdo de dados e informacfes advindos de outras fontes, do que nos
resultados da avaliacdo da Prova Brasil em leitura e matematica: “as anotagdes, a
observacéo diaria do que vocé faz € um instrumento que te da uma seguranga muito
precisa, sabe!” (PROFESSORA D). Observam ainda as professoras: “para vocé falar
de algum [estudante] tem que conhecer bem, entdo busco conhecer bem os meus
alunos!” (PROFESSORA E).

Elas ressaltam que se trata de um olhar para a crian¢a voltado para outros
aspectos também: “olhar para as criangas e o contexto de sala, o que elas nos
apresentam ali na pratica” (PROFESSORA G) e “perceber as habilidades que elas
tém fora daquele resultado matematico do simulado” (PROFESSORA F).

Quando a gente conhece o aluno bem de pertinho, fala: ‘olha, eu sei que ele
sabe, eu sei que ele conhece’. E aquela avaliagao qualitativa, eu sei que meu
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aluno sabe. Mas numa avaliacdo de grande escala, que a gente fala, ela ndo
vai conseguir ver isso (PROFESSORA B).

Como se pode observar, as professoras parecem dar maior importancia a
avaliacdo realizada por elas proprias e querem deixar transparecer que fazem mais
uso da avaliagao formativa que somativa, embora n&o pareca que a avaliagdo que
realizam se sobreponha a somativa, tendo em vista a aplicacdo de simulados para
preparem seus estudantes para a Prova Brasil.

N&o podemos afirmar que a avaliacdo realizada pelas professoras
entrevistadas seja de fato formativa. Se o fosse, ndo significaria dizer que € melhor
gue a avaliacdo somativa, porque Fernandes e Freitas (2008) afirmam: formativa ou
somativa, uma ndo € nem pior e nem melhor que a outra, apenas apresentam
objetivos diferentes, que influenciam a forma como os professores regularédo o
processo de ensino e de aprendizagem de seus estudantes. O que nos parece é que
as professoras prefiram manter a regulacédo sobre a aprendizagem em suas préprias
maos, ja que, como Fernandes (2008) salienta, a avaliacdo formativa também se trata
de uma regulacéo sobre os processos de ensino e de aprendizagem exercida pelos
professores e, a depender da perspectiva adotada, podem contribuir para um
estudante mais autbnomo que se autoavalia ou manter a regulacdo nas maos dos
docentes apoiando os estudantes por meio de feedback.

Entre a propria avaliacdo e a de larga escala, as professoras entrevistadas se
envolvem com a Prova Brasil e o IDEB, assumindo estratégias, por um lado, para
tentar melhorar o resultado, e, por outro lado, buscam mais informagdes por meio das
proprias avaliacdes realizadas com a turma para tentar melhorar a aprendizagem dos
estudantes.

A cada ano a gente vai melhorando mais o projeto de leitura, mais uma coisa
gue nao é cobrado da gente uma coisa que nao gera beneficio nenhum para

a gente, né! Ndo gera uma avaliacao! [...] gera beneficio para as criangas
porque eles tém oportunidade de viver coisas diferentes (PROFESSORA E).

O que as professoras pensam influencia também na adocdo de algumas
estratégias diante da Prova Brasil, o carater somativo e classificatério dessa avaliacao
incide sobre suas escolhas, ainda que as professoras ndo deixem de lado os dados
da proépria avaliagcéo realizada por elas em sala de aula.

O grupo focal nos trouxe o paradoxo em que elas vivem: ora preocupadas
com a nota, ora preocupadas com a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido,

ressaltaram os projetos desenvolvidos na escola para justificar que ndo se guiam
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somente pela Prova Brasil e pelo IDEB: “Por exemplo, 0 hosso projeto institucional de
leitura, a gente ndo é cobrada, a gente ndo ganha uma nota pelo projeto institucional
de leitura. Mas a cada ano a gente vai aprimorando-o. Em 2019 foi um arraso o projeto
do menino do dedo verde” (PROFESSORA E).
A visado da professora E é corroborada pelas professoras B e | que ja estao
h& mais tempo no quinto ano: “Eu vejo que ela [Prova Brasil] agregou mais para as
nossas avaliacdes e tudo mais. Mas nao que ela agora... nossa visdo nao é sé Prova
Brasil, ndo € so isso, que eu ndo tenha espaco para outras coisas” (PROFESSORA
B).
Ao trabalhar com as criangas, a gente ndo trabalha sé em fun¢éo da Prova
Brasil [...] S6 que nés temos 0 nosso curriculo da Secretaria de Educacao,
né! E muito do que a Secretaria pede, ela ndo esta ali amarradinha com a

Prova Brasil, com essas avaliagdes externas, né! Entdo, a gente tem essa
guestdo ai de trabalhar o0 nosso curriculo (PROFESSORA ).

Mas, ao final, destacam que tudo contribui com a nota: “No final, a nota, né!
No final € a nota!” (PROFESSORA I). E, mesmo a nota responsabilizando as
professoras pelos resultados, o curriculo parece representar também uma
preocupacao quando a professora | faz mencéo a ele, podendo representar também
uma regulacéo no cotidiano escolar.

Parece-nos que a validagcéo do que fazem € importante entre as professoras,
sendo necessaria a ratificacdo no grupo, que tem grande peso, até mesmo da visédo
gue possuem sobre o trabalho em sala de aula demonstrando que ndo é somente pela
Prova Brasil que o fazem, mencionando a questdo da responsabilidade com o
desenvolvimento dos estudantes, os varios projetos e o curriculo.

Se percebemos o paradoxo entre melhorar a nota e a aprendizagem,
percebemos também a contradicdo: nem tudo é Prova Brasil, mas ela é importante, a
nota é importante. O grupo focal levou a identificacdo também da concepcéao
partilhada pelas professoras de avaliacdo como punicéo e a disjun¢éo entre curriculo,
avaliacdo e projetos na escola, fato justificado por Freitas et al. quando aborda a
existéncia de uma visdo linear do processo pedagdgico nas escolas como um
equivoco que deveria ser revisto e atualizado para uma visao dinamica e contraditoria,
organizando-o em dois eixos “objetivos/avaliagdo e conteudo/método” (FREITAS et
al.,, 2014, p. 14) sem que contetdo/método continuem submetidos a objetivos e a

avalicdo, como ja ocorre atualmente.
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O curriculo, sempre mencionado pelas professoras entrevistadas, também se
destaca como uma preocupacao para elas, tendo em vista que ele foi elaborado e
publicado oficialmente em 2016, apos a mudanca da rede municipal para linha da
Pedagogia Historico-Critica, em 2013. O grupo focal deixa claro que as professoras
menos experientes procuram compatibilizar curriculo e matriz avaliativa, na tentativa,
parece-nos, de dar sentido ao que faziam orientadas pelas mais experientes:

a gente percebe que as meninas ja estavam muito mais maduras assim para
explicar tudo o que que vinha acontecendo, né! Da questdo dos simulados,
depois que a gente vai pegando propriedade no curriculo municipal, a gente

vé que tem muito a ver com o que cai na prova, com que é estudado, com
gue se espera (PROFESSORA E).

Enquanto as professoras mais experientes passam seguranca as mais novas
na equipe, elas préprias estdo se sentindo divididas e preocupadas com o que se
espera em relacdo ao curriculo da rede municipal e em relacdo a Prova Brasil.

SO que nds temos 0 nosso curriculo da Secretaria de Educacgédo, né! E muito
do que a Secretaria pede ndo esta ali amarradinho com a Prova Brasil, com
essas avaliacdes externas, né! Entdo, a gente tem essa questdo ai de
trabalhar o nosso curriculo. A gente tenta, né! como ela fala ai, né, nés temos
ai os projetos que eles sdo realizados nao apenas para cumprir metas, né!

Ele tem, ele vai influenciar no final das contas? T4, ele vai influenciar! Mas o
foco principal ndo é s6 esse influenciar nos resultados, né! (PROFESSORA

).

Essa preocupacdo expressa com o curriculo parece advir do fato de que o
curriculo oficial da rede municipal fundamentado pela Pedagogia Histérico-Critica
declara conteudos e objetivos estabelecidos para cada ano de escolaridade desde a
educacdo infantil até o quinto ano do ensino fundamental, diferente do rol de
habilidades seguido pela rede anteriormente.

7.2 As Estratégias Utilizadas pelas Professoras e pelas Gestoras diante da Prova

Brasil.

Estratégias sdo o que Gonzalez (1998) costuma chamar de o modo como 0s
atores lutam para alcancar seus interesses. Elas podem ser formais e explicitas, de
conhecimento de todos, mas podem também ser informais e implicitas, ficando mais
submersas na rotina escolar como a articulacdo entre os atores, a formacéo de
coalisbes, as negociacbes e a confrontagcdo, como também a persuasao e a

transfiguracdo do individual no coletivo, categoria surgida a posteriori. De qualquer
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forma, ao abordarmos as estratégias, implicitamente trataremos dos atores que as
utilizam. Nesta pesquisa, os atores sdo as professoras que trabalharam com os
qguintos anos de escolaridade na escola pesquisada, de 2011 a 2019, e os membros
da gestdo escolar (diretora, vice-diretora e coordenadoras). Segundo Gonzélez
(1998), os atores podem agir sozinhos ou em grupos, na verdade mais em grupos que
sozinhos. Identificamos, na pesquisa, que as professoras costumam falar de suas
estratégias sempre no plural, demonstrando que elas sdo consenso no grupo, embora
uma ou outra se coloque individualmente, dependendo da estratégia adotada e do
momento em que foi adotada.

Outra questéo pertinente de se mencionar ao discutirmos as estratégias € que,
na escola, como destacam Ball, Maguire e Braun (2016), ha politicas que despertam
mais a atencao dos professores do que outras, como € o caso da politica da avaliacédo
em larga escala, porque ela produz forte efeito em termos de regulacdo externa.
Dessa maneira, ela se torna muito presente em parte da rotina pedagdgica,
administrativa e relacional da unidade escolar. Os professores, entdo, aderem a
avaliacdo em larga escala no sentido de que buscam estratégias para lidar com essa
regulacdo de modo que atenda a alguns de seus interesses.

Na rotina escolar, os professores?® sdo atuantes no processo pedagdgico, na
definicdo do Projeto Politico-Pedagdgico junto a gestdo escolar e na relacdo entre
escola e familia. Durante as entrevistas e na realizacdo do grupo focal, delineou-se
um quarto dominio, o da cultura escolar. Nesses quatro dominios de acdo,
identificamos algumas estratégias de que as docentes fazem uso para se prepararem
e prepararem os estudantes para a Prova Brasil.

As estratégias adotadas pelas gestoras também aparecem nos dominios
pedagdgico, administrativo e relacdo escola e familia, onde atuam com mais amplitude
gue as professoras devido a sua instancia hierarquica, como também séo identificadas
em outros dominios como o da organiza¢ao da rotina discente em periodo integral e
0 da gestao escolar.

No dominio de acdo pedagodgico, as professoras se valem de algumas
estratégias preparatorias, que séo explicitas e formais. Oito das nove entrevistadas

utilizam simulados periédicos aplicados as turmas que serdo avaliadas (os quintos

25 Neste estudo, tratamos os sujeitos da pesguisa como “professoras”, porque todas as participantes
sdo do género feminino. Porém quando se tratar da categoria classe profissional, tratamos de
“professores”.
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anos de escolaridade), bem como correcdo e estudo das questbes da prova.
Consequentemente, dividem o planejamento entre as atividades preparatorias, que
incluem estudo das questdes e descritores da Prova Brasil, e os demais conteudos.
Quanto ao uso dos resultados da edi¢cdo anterior da avaliagdo, a estratégia apontada
por seis delas se resume a fazer uma andlise dos resultados no sentido de comparar
se houve melhora em relacdo a nota anterior e refletir se o que esta sendo feito é
suficiente para aumentar o IDEB da escola na proxima edicdo, porque, para as
intervencdes no processo de aprendizagem, confiam mais nos dados da prépria
avaliacao que realizam em sala de aula. Fazem ainda agrupamentos dos estudantes
envolvendo até mesmo outras professoras de fora do quinto ano de escolaridade.
A gente fazia um mega agrupamento, eu ficava as vezes com os alunos que
tinham mais dificuldade, outras vezes com o0s alunos que tinham menos
dificuldade. Fizemos um agrupamento para fazer esse trabalho intensivo
paralelo as outras professoras do quinto ano (eu ndo era do quinto ano).
Entdo o quinto ano continuava com as aulas normais, com os conte(idos e
em alguns momentos eu 0s pegava para fazer essas atividades especificas

para treinar, treinar ndo, né, para fazer aquela preparacdo e dar aquela
regulada (PROFESSORA C)%,.

O incentivo a competicao entre os estudantes como forma de responsabiliza-
los também pela nota e assim ajudar a conseguir um indice maior também surgiu no
dominio pedagogico. Foi uma estratégia utilizada mais recentemente, a partir da
penultima edicdo do IDEB, em 2017: “Vamos |4, vamos fazer o simulado, vai sair a
nota da sala, vamos ver qual sala vai ganhar” (PROFESSORA C). E utilizavam o
reforco por recompensa premiando os estudantes que se saissem melhor: “Olha,
gente, se a gente conseguir aumentar da sala geral a porcentagem aqui que a
professora calculou, vamos ver, né! Até as vezes trazia alguma coisinha para eles,
né!” (PROFESSORA G).

Observamos que as estratégias explicitas e formais das gestoras conduziram

ou apoiaram as estratégias adotadas pelas professoras. Tanto as coordenadoras,

%6 Nas entrevistas, as professoras e gestoras se referem a termos como defasagem, desempenho
académico, problemas de aprendizagem, entre outros, que parecem remeter ao que Beninca (2002)
denomina de senso comum pedagégico. O senso comum pedagdgico se faz valer do espontaneismo
da consciéncia pratica, posto pela contradicdo entre a teoria e a pratica quando alguém, mesmo tendo
os conhecimentos, atua de forma diferente na pratica. A escola, sendo um espago cultural onde se
reproduzem os sentidos de aula, de alunos, de professor, de escola, de ciéncia e de convivéncia
escolar, € um espaco de producédo de senso comum construido com base nas experiéncias coletivas
desse cotidiano cultural. Se os sentidos ndo sdo construidos pela reflexdo da comunidade escolar, o
senso comum pedagoégico se valera dos sentidos de que dispde e que podem ser produto de
pedagogias autoritarias e de contextos geralmente preconceituosos (BENINCA, 2002).
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guanto a diretora e a vice-diretora disseram estar envolvidas na aplicagcéo e correcao
de simulados, pesquisando itens bem construidos para utilizacdo, preparando a
crianca para responder a prova e preencher o gabarito dentro do tempo estipulado,
apoiando os agrupamentos dos estudantes, bem como outras estratégias docentes.
Diante da resisténcia inicial das professoras em rela¢édo a avaliagdo em larga
escala, e adotando a Prova Brasil como pauta, outras estratégias foram sendo
implementadas explicitamente pelas gestoras, como 0s primeiros simulados para
treinar para a prova, mesmo que com menor periodicidade e com a ajuda da
professora que mostrasse a gestdo maior adesdo a essa pauta, com a qual se
articulava para alcangar um resultado melhor: “porque no primeiro ano quando nos
estdvamos fazendo la, que nao tinha o integral, que fazia s6 eu, a diretora, nos
faziamos s6 com simulados” (PROFESSORA A).
As professoras das turmas a serem avaliadas, a principio, ndo credibilizavam

a avaliacdo e pouco participavam das decisdes relativas a estratégias para a
realizacdo da avaliacdo em larga escala. A gestdo, entdo, adotou a formacédo de
professores, 0 monitoramento das aulas e a discussao de resultados como estratégias
para conseguir mais adesao a pauta da avaliagdo em larga escala. Essas estratégias
tornaram-se mais formais a cada edi¢ao da Prova Brasil.

Teve um caminho também para se explicar para esse professor o que eram

os descritores, os distratores, né! [...] Monitoramos os professores e

colocamos ali a parte tedrica para eles estudarem! Em algumas formacdes

ainda fui eu quem fiz, né! Justamente para que essa situacao da avaliagao
ficasse clara para eles, né! A importancia, né! (COORD 1)

N6s fomos organizando, nds fomos explicando o que era avaliagéo, lendo
avaliacdo, identificando os descritores. [...] Outra coisa é fazer essa
articulacdo do contetildo com o que se avalia, né! Quer dizer, professores
comecaram a perceber que eles tinham que apertar essa leitura, por que se
ndo o menino ndo conseguiria ler todos aqueles textos em 25 minutos ou
meia hora. [...] NGs pensamos entdo em projeto institucional de leitura, com
leitura obrigatéria, pais que compram os livros da leitura obrigatéria, desde o
Maternal até o 5° ano (DIRETORA).

Um movimento de aproximacao da gestéo ao grupo de professoras que antes,
nas primeiras edicdes, nas palavras da vice-diretora, trabalharam muito sozinhas, foi

promovendo maior envolvimento das professoras com as questdes da Prova Brasil.

Nas primeiras edigbes, a gente ainda estava achando o perfil da escola, se
identificando e achando um caminho. Entdo, acho que os professores
trabalharam muito sozinhos nesse sentido, né. Tanto que 0 NOSSO primeiro
resultado do IDEB é uma loucura, um fiasco, né. Mas ele também é real. Ele
mostra onde estavam as nossas criancas naquele momento. Entdo, ela
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[diretora] colocou a gente para refletir. Dali para frente, & medida em que as
edi¢bes foram acontecendo, eu senti que a gestéo foi se aproximando cada
vez mais. Entdo, e propondo a¢des no dia a dia, no cotidiano, ndo focado s6
no IDEB, mas focado na melhoria do desempenho das criancas (VICE-
DIRETORA).

A discussao dos resultados € uma estratégia explicita e formal adotada pelas
gestoras e que se desdobra em acdes e projetos institucionais. Para a diretora, a
discusséo profissionaliza e instrumentaliza os professores e eles passam a entender,
por exemplo, que essa escola “vai melhor em matematica do que em lingua
portuguesa [...] N60s sempre fomos melhores em matematica. E sempre fomos
melhores em producéo de texto. Ou seja, h0s estamos privilegiando um contetdo em
detrimento de outro” (DIRETORA).

N&o tdo explicita e formal como as anteriores, a escolha de quais funcionarios
dariam apoio as professoras do quinto ano é uma estratégia que passou a ser adotada
juntamente com a escolha dos docentes para esse ano de escolaridade: “Ha
funcionarios envolvidos nisso também, monitores do quinto ano que eu também
escolho entre aqueles que tém condicdo de entender o que esta acontecendo no
corredor” (DIRETORA).

No dominio de acdo administrativo, a estratégia formal e explicita das
professoras era a participacao das reunides coletivas sobre resultados da Prova Brasil
e sobre IDEB, de forma mais passiva: “A gente faz isso sempre, mas principalmente
nos anos de prova: ‘quanto é que esta dando o resultado?’ ‘Esta dando 60%! Nossa,
precisa melhorar! Tem que chegar a 75%"” (PROFESSORA F). Participavam para
obterem informacdes, “conversar a respeito do dia, como que vai ser, como vai
funcionar” (PROFESSORA G).

Essa passividade nas reunides com a gestao escolar pode se justificar pela
forma como as gestoras atuam nesse dominio, agindo estrategicamente na atribuicao
das professoras para os grupos de quinto ano de escolaridade.

A adocdo da escolha das professoras para as quais seriam atribuidos os
grupos de quintos anos foi uma estratégia formal e explicita adotada no dominio de
acao administrativo pelas gestoras, pensando na atuagéo dessas professoras com o0s
alunos que seriam avaliados pela Prova Brasil, como admite a diretora: “eu fui
juntando essas professoras, né!” (DIRETORA). Mas que se estende aos demais anos
de escolaridade: “agora, por exemplo, estdo no quarto e no quinto juntas [...] O que

significa dizer que os alunos do quarto estardo melhor preparados para o proximo ano,
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porque esses professores ja comegaram a trabalhar com descritores” (DIRETORA). E
a outros professores de outras disciplinas e segmentos: “Entdo, essa professora de
artes também a gente fez atribuicdo dela, porque a outra professora ndo sabia
geometria! Vocé entende como é? NOs tivemos que achar uma professora que sabia
geometria” (DIRETORA).

A medida que se envolvem, formal e explicitamente, no dominio
administrativo, as professoras requerem da gestdo a parceria com professores de
outras areas para ajudar na preparacdo dos estudantes para a Prova Brasil, seja
ajudando com os contetidos da matriz avaliativa, ou na aplicacdo de simulados pela
professora do periodo integral®’: “e como tem ensino integral, a gente tem esse lado
ai que favorece a gente, né, nos ajuda, porque a gente pode [reforcar], as vezes, com
o professor do integral e, as vezes, até o professor da sala, né!” (PROFESSORA I).

O uso de resultados para planejamento de acdes € mais superficial quando
se trata de dados da avaliacdo em larga escala. As professoras alegaram usar mais
os dados da propria avaliacdo que realizam para acompanhamento dos estudantes,
embora, nas reunibes coletivas apresentassem planilhas dos resultados dos
simulados aplicados para treinamento para a Prova Brasil e ndo mencionassem o0s
dados colhidos pelas préprias avaliaces.

Isso se dé, talvez, em razdo de que os resultados da Prova Brasil cheguem
muito tarde, somente no ano subsequente, quase um ano depois da realizacdo da
prova: “Porque nds estamos tendo acesso aos dados muito tarde! Entdo, quando eu
vou fazer analise do dado, eu ja perdi um ano 1a” (DIRETORA). Também porque os
dados séo apenas sobre a leitura e a matematica, e a professora esta avaliando em
outras areas e ha também outros professores avaliando os estudantes:

no simulado, ele apresenta para mim o resultado de 40%, mas ele teve
desenvolvimento na parte oral, ele consegue socializar mais com 0s amigos,
coisa que ele ndo conseguia. Ele [refere-se a um aluno], no recital, foi um dos
destaques, porque nessa parte ele tem habilidade. A gente costuma brincar
gue ele é abaixo do basico, mas ele é o goleiro do handebol. O professor de
educacgao fisica diz: ‘ndo é possivel que ele seja abaixo do basico, ele € um

génio do handebol’. ‘Ah, diretora, o menino sabe virar mortal, representou a
gente na ginastica olimpica, € campedo do jiu-jitsu’ (PROFESSORA D).

27 A escola de periodo integral foi implementada para todos os estudantes matriculados no ensino
fundamental na unidade escolar em 2015 com o Programa Mais Educacéo do governo federal, sendo
subsidiada posteriormente com o encerramento desse programa, pelo decreto municipal n°18 de 25 de
janeiro de 2016. Anteriormente, a escola ja desenvolvia um projeto piloto de periodo integral com parte
de seus estudantes.
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Segundo reporta o relatério Unesco (2019), a avaliacdo em larga escala busca
aferir apenas o desempenho em leitura e matematica porque faz um recorte dentre o
namero de areas da aprendizagem que consideram ser de mais facil mensuracéo para
gue possam usar da comparacao entre sistemas e paises. De acordo com o relatério
Unesco (2019), esse € um imperativo das avaliagfes em larga escala: sao feitas para
poder comparar estudantes, escolas, sistemas de educacdo e até paises, por isso
centram-se em alguns conteudos, como leitura e matematica, que Ihes permitem isolar
os resultados e concentrar-se em classificacdes e médias. E um reflexo do efeito de
mercado sobre a educacdo que se utiliza da comparagdo para promover a
competividade e produtividade introduzindo no ambiente escolar a performatividade e
o gerencialismo (BALL, 2005).

A divisao do planejamento para estudo das disciplinas do curriculo, de um
lado, e para aplicacdo de simulados e preparacéo para a Prova Brasil, de outro, parece
ser uma estratégia informal e implicita para algumas das professoras que se referem
a essas duas acdes como um unico evento — enquanto estuda, treina para a prova,;
enguanto treina para prova, estuda o conteudo —, fazendo parecer que, ao contrario
de outras estratégias, esta passou de formal e explicita & informal e implicita no
decorrer dos anos de 2011 a 2019: “a gente trabalha os conteudos do curriculo e no
momento em que aparecem 0s descritores a gente foca mais, faz o simulado, faz o
controle mensal” (PROFESSORA C).

A gente vai fazendo trabalhos com os descritores e agora, como eu disse, a
gente esta mais segura, a gente consegue fazer essa ponte com o livro
didatico: a unidade tal traz um trabalho com advérbio, vamos fazer! E se faz
um simulado que trata desse descritor. Entdo, agora a gente consegue,
durante as aulas e durante o trabalho com outros conteldos, que as vezes
nem foi por conta de pensar diretamente na prova; a gente consegue ir

fazendo questionamentos e trabalhando estratégias com as criangas para
gue elas consigam resolver essas questfes. (PROFESSORA F).

Para outras professoras que trabalharam com quintos anos anteriormente, a
divisdo do planejamento para treinar para a prova e ensinar conteudos curriculares
estava bem explicita e formalizada na unidade escolar. A professora A, que trabalhou
com quinto ano em todo o recorte temporal desta pesquisa, esclarece que, em 2011,
2013 e 2015, no primeiro semestre, tinha um trabalho com géneros textuais, e no
segundo semestre, o planejamento se destinava a trabalhar com descritores da Prova
Brasil. E para a professora D, que esteve no quinto ano em 2011, o simulado tinha

que ter um tempo somente para ele: “Quando tinha a questdo do simulado, ai o



178

planejamento era focado nisso [...] se a gente conseguisse trabalhar com o curriculo,
a gente trabalhava, mas era mais focado nessa parte, sim” (PROFESSORA D).
Algumas das professoras mais novas no grupo conseguem identificar
explicitamente essa divisdo: “A gente trabalhava as aulas normais, no livro didatico,
as vezes jogos, outras situacdes, e os simulados geralmente eram as sextas-feiras”
(PROFESSORA G). Uma estratégia bem demarcada na rotina semanal: “A gente
sempre escolheu um dia da semana para fazer simulado” (PROFESSORA E). Mas
assumem, ao mesmo tempo, que os eventos sao indivisiveis: “No final do ano, a gente
vai focando mais para o estilo da prova. Mas o conteudo da Prova Brasil é trabalhado
o ano inteiro” (PROFESSORA E).
Essa oscilacdo nos faz destacar novamente que o grupo de professoras do
guinto ano, em sua formacéao, teve influéncia da gestédo escolar, que atuou sobre a
escolha delas na atribuicdo de aulas, em virtude de ter adotado a Prova Brasil como
pauta, para que as mais experientes envolvessem as professoras mais novas nas
estratégias de preparacdo para a prova e em todos 0s outros projetos da escola, como
ressaltou a Vice-Diretora. As mais experientes assumiram essa responsabilidade,
enguanto as mais novas sentiram que deveriam ouvi-las: “ouvir mais a voz da
experiéncia, o que eu precisava saber, como acontecia” (PROFESSORA E).
Segundo Ball, Maguire e Braun (2016), o contexto é uma forca ativa que inicia
e aciona processos de politicas e escolhas continuamente desenvolvidas e
construidas em relacdo aos imperativos e expectativas sobre a escola. Nessa
situacdo, observamos que as professoras mantiveram as estratégias que lhes
proporcionaram melhores resultados e nota mais alta do IDEB e, por conseguinte,
envolveram as novas profissionais ha manutencao da reputacao construida.
Consideramos reputacao o conceito que o publico ou a sociedade possui de
uma pessoa ou instituicdo e esse conceito se relaciona ao seu status, posicao
ocupada na sociedade, ou, no caso da escola, na rede de ensino municipal, e seu
prestigio em relacdo as outras escolas. Segundo Ball, Maguire e Braun (2016) o
estabelecimento de uma escola, sua historia, suas matriculas e sua localizagdo sao
fatores situados que levam a construcdo de uma percepcdo sobre a escola da
comunidade e da rede de ensino onde est4 inserida. Manter-se dentro das médias
nacionais de desempenho esperadas também contribui para a reputagéo e status da
escola dentro de sua propria rede e comunidade. Segundo os autores, as historias

escolares e sua reputacdo sdo aspectos do contexto vivos “dentro da consciéncia
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coletiva das escolas” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016) que as fazem lutar contra
pontos negativos e a favor da manutencdo de pontos positivos como manter o
desempenho discente na média do municipio ou dentro do que é esperado,
principalmente em comparagéo as escolas geograficamente perto delas.

Inferimos também que nem sempre foi assim dentro do recorte temporal de
2011 a 2019. Inicialmente, ndo havia énfase na avaliacdo em larga escala por parte
da Secretaria de Educacéo, salientado pela diretora: “o municipio demorou muito a
aderir a avaliacdo externa como um parametro” e as professoras eram mais
resistentes. A direcdo deu inicio a estratégias de preparagcdo para a Prova Brasil,
buscando envolver os professores no caminho, o que pode ter sido corroborado pelas
mudancas na gestado do sistema municipal que passou a discutir e a se preocupar
com avaliagbes em larga escala, Prova Brasil e IDEB. Outras mudangas, como a
organizacdo da escola para uma rotina de periodo integral em 2014, podem também
ter trazido mais possibilidades e tempo de realizacdo de simulados e estudo dos
descritores da Prova Brasil. Ainda assim, as professoras continuavam passivas nas
reunides mais formais sobre avaliagdo e desempenho.

Se as professoras ndao opinavam muito durante as reuniées coletivas sobre
avaliacdo em larga escala, faziam-no mais e melhor nos pequenos grupos, onde se
sentiam mais seguras e a vontade para falar, talvez por ndo estarem na presenca de
uma figura de autoridade na escola, como a diretora: “Nao tem divergéncia, ninguém
opina, porque a diretora vai falando, ela d& oportunidade do pessoal falar, mas
ninguém se coloca!” (COORD 1). Em grupos menores a participacao era diferente,
como ressalta a coordenadora: “Ninguém se coloca por enquanto. Nem a favor ou
contra. Mas quando saimos para uma discussao do resultado em grupos por ano de
escolaridade, ai sim, porque o professor tem que focar nos erros e acertos para uma
tomada de decisao” (COORD 1).

Quando a equipe de gestdo assume a pauta da Prova Brasil como estratégia
para articular o projeto pedagdgico, iSso parece gerar um impacto no corpo docente.
As professoras demonstram terem utilizado estratégias similares as utilizadas pela
gestdo. No periodo de 2011 a 2019, é como se a gestdo passasse das suas maos as
maos das docentes as estratégias para melhorar os resultados na Prova Brasil. As
professoras as assumem e ddo continuidade, até mesmo ampliando-as. “Entdo eu

estou vindo nessa pegada e isso € uma coisa que elas proprias... Faz parte dessa
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participacédo, elas proprias foram se envolvendo mais, elas proprias foram estudando
mais, elas sugerem” (DIRETORA).

Esse movimento das estratégias entre professoras e gestoras, especialmente
das estratégias formais e explicitas, parece também fazé-las migrar de um dominio a
outro, € o que observamos com a premiacdo aos estudantes e a aplicacdo de
simulados. Antes utilizadas somente no dominio pedagdgico, passam a ser utilizadas
no dominio administrativo também. Exemplificamos com a premiagcédo aos estudantes
ou turmas que tiveram melhor desempenho nos simulados, extrapolando o ambito
escolar: “Nos vamos dar um passeio. Vamos tomar um sorvete, alguma coisa assim,
uma vez ou outra sO, € uma briga nossa!” (PROFESSORA C). Essa estratégia
também ocorreu com a realizacdo de simulados aos sabados, adotada na edicdo de
2019, com a anuéncia da direcdo, pois é uma acao que se realizou fora do periodo
semanal de aulas e de jornada do professor. “Até fizemos um simulad&do no sabado,
gue foi superlegal que a gente até se caracterizou. [...] E ai a gente preparou para
eles, né, um kitizinho” (PROFESSORA G). Uma estratégia que incorpora outra,
também do dominio de acdo pedagdgico, que € a premiacdo para os participantes

~ _y

desse “simuladao”, com brinde e festa, como relatou a professora G.

No rol das estratégias informais e implicitas, que se ddo de forma mais
submersa na rotina escolar, além de se encontrarem aquelas que giram em torno das
relacdes e interacdes nas reunides das professoras em pequenos grupos, em que se
tomavam decisdes relativas a preparacdo para a Prova Brasil, encontra-se também a
estratégia de retirada dos estudantes que as docentes considerassem ndo estarem
preparados para a realizagao da prova, adotada desde 2011: “isso, a direcdo botava
a gente hipernervosa. Nossa, meu Deus do céu, que medo! Era uma coisa meio que
por baixo do pano, meio que escondido, sabe?” (PROFESSORA D).

A Prova Brasil, por ser censitaria, € aplicada a todas as turmas do quinto ano
de escolaridade do ensino fundamental nas escolas publicas do pais e, para que a
escola receba os dados do desempenho de seus estudantes, é necessario que pelo
menos 80% dos discentes?® realizem a prova na data marcada. Essa porcentagem

minima de participacdo d4 margem para que as professoras e gestoras, no dominio

28 Conforme as portarias de 2015, 2017 e 2019, 80% dos estudantes matriculados tém que ter feito a
prova para a escola receber os resultados e ter o IDEB divulgado. As portarias de 2011 e 2013 previam
somente 50%.
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de acdo administrativo, tornem-na uma estratégia para tentar conseguir aumentar o
seu IDEB. E o que relatam seis docentes.
Aquela crian¢a que apresenta muita defasagem, o que ela vai fazer naquela
prova? Marcando respostas aleatérias ela pode ter um bom resultado, mas
ela pode nédo entender nada do que esta fazendo ali. Entdo se eu... se eu
tenho condigdes de fazer a prova com 85% das criancas e aquela crianca ali,
ela ndo... ela & mais facil... ndo refletir... influenciar a nota para baixo, e eu

posso tira-la, eu vou usar sim esse beneficio. Vou usar essa possibilidade,
sim! (PROFESSORA I).

A retirada dos estudantes € uma estratégia adotada diante da politica da
avalicdo, que em seu texto coloca 80% dos matriculados no quinto ano de
escolaridade como porcentagem minima para participacdo na avaliacdo e dar direito
ao recebimento dos resultados e divulgacdo do IDEB. Assim, os atores locais tém a
margem de 20% para a escolha de quem faz a Prova Brasil ou fica de fora: “quais sédo
as criangas que tém condicdo, excetuando essas criangcas com extrema [dificuldade],
ou aquelas criancas que a gente sabe que seriam criancas laudadas e que néo
conseguiram laudo ainda” (DIRETORA). Estratégia reconhecida pelas quatro
integrantes da gestéo escolar, que afirmam: “nds fazemos assim, quando chega na
fase da prova, alguns alunos, eles ndo véo. Eles n&do véao, vou ser sincera, alguns nao
vao” (COORD 2).

Isso é feito de forma pensada e articulada entre a gestéo e as professoras do
quinto ano e individualmente com o responsavel de cada estudante que néo
participaria no dia da Prova Brasil: “A gente faz com mais de 80% milimetricamente
calculado. A gente fez isso ja as vezes |4 85/87%, ja fizemos com 90%, mas, em geral,
a gente calcula quais sao as criancas que tém condicdo” (DIRETORA).

Essa estratégia ja foi, no inicio das avaliacbes em larga escala, mais implicita,
guando a articulagéo se dava apenas entre a direcao e a professora que aplicava 0s
simulados, que se responsabilizava por explicar aos pais dos estudantes.

E os alunos que nao iam fazer as provas, eu falava para a direcido: ‘pode
deixar que eu vou conversar com elas, eu converso e falo que eles vao fazer
comigo uma prova, mas nao fazer junto, porque eles ficam nervosos por
causa disso’... nunca deu problema. N6és sempre tivemos assim uma
conversa de mde a mae. Elas sabiam que os filhos delas... muitas delas

sabiam que as crian¢as ndo iam fazer a prova. lam fazer uma prova diferente,
mas que nao ia contar ponto (PROFESSORA A).

E h4, ainda, até hoje, um cuidado em se conversar com 0S responsaveis para
gue ndo haja riscos de alguma “informacgéao sair contraria e depor contra a escola”

(COORD 1), ficando a cargo da gestao essa responsabilidade.
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Com a comunidade em geral, a estratégia € explicita e formal, tratando-se em

reunides de pais sobre a avaliacdo, a sua importancia para a escola e o porqué os

estudantes precisam comparecer no dia, principalmente os de bom desempenho. De

inicio, também nédo era uma estratégia adotada formal e explicitamente, a gestao fazia

reunides em que tinha como pauta a aprendizagem dos estudantes.

A gente comecou a discutir com os pais ja ha algum tempo onde o0 aluno tem
gue estar em cada ano: olha aqui, na pré-escola, ele tem que saber isso ai!
Sair sabendo escrever 0 nome, sabendo as letras do alfabeto. Aqui ele tem
gue sair lendo, escrevendo muito préximo disso. Aqui ele tem que sair... e
guando vai chegando, os pais, os professores ja preparam 0s pais, ja
mostram as provas. Os alunos ja comegam a discutir jaA em casa quanto eles
estdo acertando! E muitos fazem aqueles simulados prontos em casa! Entdo
0s préprios pais conseguem ver ali, porque o simulado ja da o desempenho
la! Entdo, algumas vezes, esses simulados foram feitos em casa! E nas
reunides de pais, a gente tem tentado, eu quero dizer para vocé que essa é
uma gestéo que é feita e ela ndo é facil! (DIRETORA).

Aos poucos a avaliacdo passou a fazer parte da pauta e se tornou uma

estratégia das gestoras, junto aos pais, para buscar melhorar o resultado da Prova

Brasil. O mesmo ocorreu com as professoras que foram introduzindo na reunido de

pais a pauta sobre Prova Brasil.

Quando a gente faz a reunido do quinto ano, j& vai falar da prova, geralmente
no ano que tem a prova e tal, entdo a gente ja fala da importancia das criancas
nédo faltarem, que aquele ano acontecera uma avaliacéo, entdo eles precisam
se esforcar, precisam estudar, precisam buscar. Entdo a gente conscientiza
os pais (PROFESSORA B).

As vezes uma estratégia ndo é escolhida ou pensada, mas cabe na situag&o

e passa a ser adotada formalmente. E o caso da abordagem feita diretamente a uma

estudante a quem uma das professoras solicitou ajuda (conforme disse a diretora). A

professora acabou trazendo a familia da crianca para a escola para saber como

poderia ajuda-la.

Eu percebo que as nossas investidas junto aos alunos reverberam na familia
melhor do que quando eu s6 chamo os pais. Eu chamo os pais para
avaliacdo, converso com eles em cada reunido de pais, os professores
conversam, mas eu percebo que o que mais afetou os pais, foram os alunos!
E quando os alunos comegam a discutir |4 [na casa deles] que eles estdo com
dificuldades (DIRETORA).

Ao longo dos anos de 2011 a 2019, a escola foi se estruturando para

organizacdo da rotina escolar dos discentes em periodo integral, uma vez que se

percebia que essa era uma estratégia que ajudava a melhorar o desempenho e a subir
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o resultado da Prova Brasil, iniciando-se por um projeto piloto em 2014 e passando a

totalmente integral em 2015.

Eu acho que a maioria dos nossos resultados é inegavel que o periodo
integral ajudou muito. Vocé fica com a crianga um determinado periodo
trabalhando aquelas dificuldades que ela tem como se fosse recuperacéo
paralela. O diferencial é o periodo integral. Ele acaba ajudando.
Principalmente as criancas de quarto e quinto ano que ndo estédo
alfabetizadas (COORD 1).

Essa estratégia se situa no dominio de acdo organizacao da rotina discente e

esta relacionada a acdes de algumas professoras que passaram a solicitar ajuda de

outras, envolvidas em atividades proprias do periodo integral, na preparacdo dos

estudantes para a Prova Brasil desde que essa organizacédo ainda era um projeto

piloto.

Todas as estratégias, implicitas ou explicitas, formais ou informais, que as

gestoras adotaram parecem ter partido da percepcéo de que havia um trabalho sendo

feito, um esforco por implementar projetos para a escola, mas sem resultado

observavel nos dados da Prova Brasil e no IDEB, afirma a diretora. As estratégias

adotadas para buscar melhores resultados e credibilizar o trabalho da escola parece

vir da concepcéo das gestoras sobre a avaliacdo em larga escala.

A prova ndo resume, ndo traduz a qualidade do trabalho, mas sem a prova
ndo consigo mostrar nada do percurso que eu fiz, porque eu ndo tenho um
outro mecanismo posto para poder dar conta desse resultado nem para
comunidade nem para o sistema (DIRETORA).

Com todas as criticas que se tem sobre a avaliacdo em larga escala, diretora e

vice-diretora afirmam que ela ainda é um indicador para a gestdo, mesmo que

parcialmente.

Temos gente fazendo muitas duras criticas e 0 que eu acho dificil é que a
critica pela critica ndo nos ajuda a pensar o modelo, aprimorar o modelo.
Enquanto a gente fica sé rebatendo, a gente ndo percebe a importancia de
ter um modelo, né! E eu penso que a avalia¢é@o traz um tom mais profissional
para nossa categoria. N&do discutir avaliagdo, deixa as coisas no senso
comum. Entdo, a avaliagcdo cumpre essas duas principais prerrogativas:
primeiro, que a gente fica sabendo em relacao aquele contetdo especifico de
leitura e resolugdo de problema, como que estd o0 nosso aluno, e segundo,
ao discutir sobre isso, nés vamos tornando a equipe mais profissional
(DIRETORA).

A estratégia de adotar a Prova Brasil como pauta da gestdo vai sendo aos

poucos corroborada pelas mudancas na Secretaria Municipal de Educacédo e

influencia na escolha das estratégias pelas professoras. As estratégias adotadas
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pelas docentes ndo se circunscrevem apenas aos dominios pedagdgico,
administrativo ou da relacao familia e escola, mas alcanca um quarto dominio de acao,
0 da cultura escolar, em que as professoras ha mais tempo na escola atuam para
manutencgao dos projetos, propostas e rotinas da escola, bem como para manutencgao
das estratégias utilizadas em resposta a regulacdo que a avaliacdo em larga escala
representa no ambito escolar.

O esfor¢co no sentido de manutencéo das estratégias adotadas pelo grupo e
da cultura interna da escola — com seus projetos, sua identidade e sua reputacéo que
guerem preservar — aparece subliminarmente no acolhimento as novas professoras
gue integram o grupo e compde o rol de estratégias informais e implicitas. Um
acolhimento que é esperado pela gestdo da escola é exemplificado por uma das
coordenadoras:

Mas a gente tem uma equipe, tanto aqui pela coordenacdo, como pelas
professoras, bem acolhedora. Esse professor novo que chega, ele é acolhido,
ele ja... a gente jA mostra para ele como trabalha, como funciona. Entdo no
quinto ano ndo é diferente, € a mesma coisa. Na verdade, a nossa
preocupacgdo ndo é sé porque é quinto ano, Prova Brasil. Entdo, é porque
chegou um membro novo e precisa se apropriar de como a escola funciona...

Porque é uma organizacao diferente, € uma escola integral, escola numerosa
(COORD 2).

Ao acolherem e demonstrarem que possuem experiéncia com a avaliagdo em
larga escala, as professoras exercem uma forma de persuasédo, implicita e informal,
sobre as novas integrantes que acabam aderindo as estratégias ja utilizadas na busca
por melhorar o IDEB. E como se quisessem proteger a reputa¢éo da escola e do grupo
e isso é o que Ball, Maguire e Braun (2016) chamam de elementos do contexto vivos
na consciéncia coletiva da escola. Esses elementos estdo presentes nas historias
sobre a escola que, por sua vez, foram construidas com base nas experiéncias dos
membros da escola e das generalizacdes sobre elas (BALL; MAGURE; BRAUN,
2016).

No dominio de acédo cultura escolar as estratégias estdo mais submersas e,
assim, mais implicitas e informais. As professoras ha mais tempo na unidade escolar
iniciam as mais novas e transformam ou transfiguram as estratégias pessoais em
estratégias coletivas:

A gente € um grupo sempre aberto as novas sugestdes... Se aparecer, assim,

alguma estratégia que a gente acha que vai ajudar... A gente € um grupo que
topa tudo. Vamos tentar! A gente faz. O que a gente fez e deu certo... E
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também fazemos coisas novas, para mudar, para tentar dar uma oxigenada
no trabalho (PROFESSORA C).

Uma vez adotada a estratégia sugerida, ela se torna de todas as professoras,
como se dissessem “0 que € meu € seu! Estamos juntas!”. Essa transfiguragdo é
perceptivel nas falas das professoras, mesmo nas das mais novas no grupo, que
sempre adotam “nos” e “a gente” para falar das estratégias. As professoras que estao
h& menos tempo na escola se apoiam muito naquelas que ja estdo ha mais tempo.
Na realizacdo do grupo focal, elas comentavam um tema e se reportavam as mais
experientes para validar o que disseram. Pareciam bem integradas e ainda
demonstravam buscar apoio muatuo para suas falas, chamando outras para
corroborarem o que disseram. E uma cultura construida ha muito tempo, ratificada
pela mais velha do grupo, que passou por essa fase inicial também: “Antigamente eu
nao me sentia com seguranca para fazer isso” (PROFESSORA ).

A atuacdo para manutencdo dessa cultura € tdo forte que as estratégias
adotadas ao longo do periodo de 2011 a 2019 nao seriam facilmente abandonadas
pelas docentes que disseram, no grupo focal — momento em que se confirma a
presenca das microrregulacdes diante da Prova Brasil também no dominio de agéo
cultura escolar —, creditar o IDEB alcancado pela escola nesses anos a essas
estratégias, principalmente a aplicacdo de simulados como treinamento para a Prova
Brasil. Consideraram que a importancia dessa estratégia reside na familiarizacao da
criangca com o instrumento de avaliagdo e na capacidade de se dirimir o medo que as
criangas apresentam em relacao a situacao de avaliacdo, reforcando no grupo focal o
gue responderam nas entrevistas individuais. Mas, no grupo, relataram explicitamente
que é um medo também das professoras: “Mas a gente fica mais nervosa por causa
disso! Porque a avaliagcado sempre foi punitiva. Entdo, para nés, apesar da gente saber
gue nao, ela tem esse aspecto” (PROFESSORA ). O medo parece ser um fator tao
motivador quanto a manutencéo da reputacéo da escola.

As estratégias de treinamento e preparacao para Prova vém agregando novos
recursos, formatos e tecnologias, como simulados on-line, questdes por grupos de
WhatsApp, competicdo entre estudantes e turmas, entre outros. Nenhuma das
participantes do grupo focal deixaria de adotar essas estratégias de treinamento.
Afirmaram que fariam tudo de novo e ainda estariam abertas a experimentar outras
estratégias trazidas de fora para ampliar esse escopo de a¢cfes preparatorias para a

Prova Brasil, referindo-se, assim, as mais novas integrantes do grupo, que nao
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demonstraram desconforto diante dessa afirmacédo. Na verdade, as mais novas
relataram que, quando chegaram ao grupo, sentiram que tinham a responsabilidade
de contribuir com ideias novas.
Entéo, é uma responsabilidade, € um peso né! Um peso bom, de certa forma,
positivo, porque dai, também, cobra de nos, né! Nés temos que... nos

estamos chegando numa escola que ja teve um processo, né! E nés temos
gue manter isso, né! Com responsabilidade! (PROFESSORA G).

Apesar da concordancia em se valerem continuamente das mesmas
estratégias, durante o grupo focal ndo demonstraram concordancia sobre a estratégia
utiizada no dominio de acdo relacdo entre escola e familia. As divergéncias
apareceram quando a professora B considerou que a pauta da reunido de pais nao
gira em torno da nota do IDEB, mas sim do desenvolvimento da crianga, mesmo
porque ela considera que 0s pais ndo tém uma noc¢ao clara sobre a Prova Brasil e 0
indice. “Eu estou pensando que em relacdo a prova em si, SA0 pouquissimos pais que
tém preocupacdo com a nota da escola. Por mais que a gente fale na reuniao, eles
ndo tém uma compreensao assim clara como nos temos” (PROFESSORA B).

A professora | ndo acredita que é o tema “avaliacdo” que aproxima os pais da
escola, porque, para ela, os responsaveis ndo gostam da cobranca, ou, a0 menos,
guerem ver a contrapartida dos professores em relacdo a cobranca que fazem e,
dessa forma, eles se aproximariam mais da escola e dos professores quando
percebessem esse trabalho. Para exemplificar. ela citou um festival que a escola
realizou e cujo percurso os pais acompanharam, desde 0s ensaios a apresentacao:

O festival 14! Entdo, assim, aquilo ali, o que trouxe de pai para perto do
professor, porque ele estava ali acompanhando os ensaios, acompanhando
tudo, depois, quando isso, aquilo ali aconteceu, no més de agosto, quando a
gente vai dando sequéncia, né, vocé vé os pais chegando mais perto porque
eles veem que a gente ndo... sabe, ndo esta apenas s6 cobrando, cobrando,
cobrando deles. A gente esta ali se doando também, e a gente percebe isso
ao longo dos anos. N6s temos melhorado muito o relacionamento familia-
escola (PROFESSORA ).

As outras professoras presentes no grupo focal ndo se contrapuseram a
afirmacdo da professora |, embora nas entrevistas individuais as professoras E e G
tenham afirmado que falar sobre a importancia da prova com os pais ajuda a melhorar
a relacdo deles com a escola. Além disso, segundo elas, o uso de grupos de
WhatsApp contribuiu também para essa aproximagao porque as criangas precisavam

acessar o conteudo referente a avaliagdo enviado pelas docentes ao celular dos pais,
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e isso o0s deixava cientes de algumas questdes escolares, trazendo-o0s mais para perto
da vida escolar, percepcdo essa que se coaduna a percepcdo das gestoras ao
abordarem o tema na reunido de pais, estratégia que vem sendo utilizada ao longo
dos anos de 2011 a 2019.

O grupo focal, nesse sentido, permitiu vir & tona diferencgas entre interesses e
motivacdes. Assim, mesmo havendo uma colisdo do grupo, uma cultura escolar que
atua em favor dessa coalisdo e semelhancas nas estratégias utilizadas, os interesses
e motivacdes que as subsidiam séo diferentes, como apontado por Bardisa Ruiz
(1997) e que poderia também ser o inverso.

Observamos que os atores, na microrregulacdo, podem agir para buscar
interesses proprios, mas nao de forma isolada, como coloca Gonzalez (1998). Nas
escolas existem diversos grupos de individuos que se unem de forma temporaria ou
permanente para lutar, por conta de algum assunto ou deciséo, ou entdo promover
valores e temas na unidade escolar (GONZALEZ, 1998). No caso das professoras
desta pesquisa, elas fizeram ou fazem parte do grupo de professoras do quinto ano
de escolaridade que buscaram, conjuntamente, fazer o IDEB subir. Mas ao deixarem
esse grupo e serem alocadas em outro grupo, passaram a compor a luta pelos
objetivos daquele grupo especifico, ao passo que, as que nao eram, mas vieram
integrar o grupo do quinto ano, passaram a defender as estratégias de preparacéo
para a prova. Entrou no time é para jogar.

Embora tenhamos, em cada dominio de acédo, estratégias formais e informais,
explicitas ou implicitas, identificamos nesta andlise algumas estratégias subliminares
gue perpassam as outras e ndo sao explicitas ou formais; elas ndo aparecem no
campo de visdo das professoras ou gestoras, mas isso nao quer dizer que elas nao
as utilizem. Sao elas: articulacdo entre os atores, formacgéo de coalisdes, negociacbes
e confrontagdo (GONZALEZ, 1998). Para além dessas, ha a persuasdo® e a
transfiguracdo de estratégias individuais em coletivas, identificadas na relacao
intragrupo no dominio de acdo cultura escolar. Esses elementos sdo informais e
implicitos, passam despercebidos e estdo submersos nas outras estratégias adotadas

nos diferentes dominios de acdo das professoras e das gestoras.

29 A persuasdo € uma forma de comunicacao estratégica que é feita através de argumentos légicos ou
simbdlicos. O conceito de persuasdo esta intimamente ligado com crenca e convicgdo, porgque
persuadir alguém significa fazer com que essa pessoa acredite ou aceite uma determinada ideia. Além
disso, a persuasao também pode convencer alguém a tomar um certo tipo de atitude. (Disponivel em:
https://www.significados.com.br/persuasao/. Ultimo acesso em: 14 jan. 2023).


https://www.significados.com.br/persuasao/
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A articulacdo se d& entre membros da gestdo — como a diretora — e as
professoras. Isso pode ser exemplificado quando a diretora se articula com a
professora contratada que atuava fora da escola, nas atividades complementares do
periodo integral, para promover os simulados. Foi preciso ir mudando a configuragéo
do grupo de professoras do quinto ano para que a articulagao tivesse mais éxito na
busca de um desempenho melhor no IDEB. Com a prerrogativa da atribuicdo de aulas
aos professores, a direcdo passou a montar um grupo para 0 quinto ano que nao soé
aderiu as estratégias que a gestdo ja utilizava, como passou a buscar mais e novas
estratégias.

Quando se trata de articulacdo, a estratégia € empregada desde o
desenvolvimento do Projeto Politico-Pedagogico na escola, “porque ao fim e ao cabo
€ isso que eu estou fazendo l& mesmo, articulando um projeto pedagdgico!”
(DIRETORA). E fazendo a articulagéo dele com a pauta da Prova Brasil: “a gente vai
percebendo que ndo é so ela, que € possivel articular todas as nossas a¢des em
projetos que levem em consideracdo o desenvolvimento das habilidades que estédo
dentro dos descritores” (DIRETORA).

A articulacdo do PPP é feita ndo sO internamente com professores, mas
também com os pais dos estudantes, “ja ha algum tempo, quando se discutia com 0s
pais onde o aluno tem que estar em cada ano de escolaridade” (DIRETORA). E
avancou no sentido de envolver os pais com as questbes de preparacdo para a
realizacdo da Prova Brasil, compartilhando os resultados dos simulados aplicados e a
preocupacdo com a frequéncia no dia da Prova.

A gente foi devagar mostrando, em reunifes, em bilhetes informativos, no
chamamento para os processos na hora de fazer a avaliacdo, porque teve
edicdo que a gente teve que buscar as criancas em casa com carro préprio,
porque elas ndo apareciam para fazer avaliagéo (VICE-DIRETORA).

A articulacdo acontece entre as proprias professoras que trabalham com os
guintos anos e fica explicitada nos momentos de reuniées do grupo, quando se sentem
mais a vontade para falar e pensar nas estratégias: “Mas quando eu estou ali no meu
grupo, né! Eu trabalho com matematica, nés temos trés professoras especificas com
matematica, l& no meu grupo. Ai a gente se solta um pouquinho mais” (PROFESSORA
). A articulacdo também se da entre as professoras do grupo e delas com as
professoras de outras areas: “Entdo, se a gente vé que tem um conteudo em

defasagem que da para arte nos ajudar, a gente pede para ela [professora de arte] e
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ela nos ajuda” (PROFESSORA C). A articulagao também acontece entre grupos de
atores: quando as professoras precisam da ajuda de uma professora de fora do grupo
para preparar os estudantes com determinado conteddo, requerem as gestoras que
podem atribuir as aulas de arte do quinto ano a uma professora que saiba geometria.

As articulacdes levam as coalisdes relativas ao compartilhamento de objetivos
comuns (GONZALEZ, 1998); no caso, buscar melhorar o desempenho na Prova Brasil
e ter um IDEB mais alto. A formacao de coalisdo por interesses se da ndo somente
intragrupo, mas intergrupos também, com destaque para a atuacdo das gestoras
nesse sentido, que promovem, por meio da prerrogativa da atribuicdo de aulas, essa
coalisdo entre professoras de quinto ano e professoras de outras areas disciplinares
e atividades complementares do periodo integral, para atuarem na preparacdo dos
estudantes para a Prova Brasil.

As coalisbes ocorreram entre as préprias professoras de quinto ano, entre
elas e outros grupos de professores, entre elas e o grupo de gestoras. As coalisbes
entre gestoras e professoras fazem com que as docentes assumam as estratégias
das gestoras como se fossem de sua autoria, como por exemplo a retirada das
criancas do dia da prova, estratégia ja realizada pela gestao em edi¢des anteriores da
avaliacao em larga escala: “A gente usou uma das regras da prova a nosso favor, que
seria com 80%, né!” (PROFESSORA G). Formar coalisbes com outros grupos de
interesse € uma forma estratégica de mobilizacdo dos grupos na busca de apoio e
cooperacdo para alguma questdo especifica (GONZALEZ, 1998).

As coalisBes entre as proprias professoras, da mesma forma, levam umas a
adotarem as estratégias das outras como se fossem suas, de modo que as estratégias
se tornam coletivas. Essas coalisdes fortalecem a cultura da escola e mantém as
estratégias utilizadas em jogo. As ideias novas que funcionam sdo adotadas
coletivamente. As mais novas integrantes do grupo, a despeito de interesses, crengas
ou concepcgdes, demonstraram no grupo focal ndo somente que aderiram ao que ja
estava vigente, “eu acho que tudo é valido, todas as oportunidades que vém para o
NOSSO grupo, a gente reflete o porqué fazer, o porqué néo fazer. Entédo, acho que tudo
€ valido, acho que a gente busca estratégias, né” (PROFESSORA E), como adotaram
a posicao de persuadir as proximas integrantes do grupo de quinto ano.

Ball, Maguire e Braun (2016), por meio de estudo de caso, corroboram que
professores iniciantes e recém-formados apresentam altos niveis de conformidade

porque, para eles, gerenciar a sala de aula € a realidade primordial. Ainda segundo
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os autores, professores novos também “trabalham no sentido de implementar politicas
seguindo procedimentos cujos contextos, origens ou trajetérias eles podem nao ter
clareza” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 47), mas com referéncia principalmente
aos seus colegas imediatos.

Como se V&, e segundo o que Bardisa Ruiz (1997) salienta, as coalisdes se
referem a processos de peticbes e concessfes sobre a instabilidade de se dar e
receber na busca pelo equilibrio. Para a autora, as articulagcbes e coalisbes séo
sempre relagcdes mais informais que implicam simpatia e ideologia e tem a ver com a
expectativa de se receber algo em troca, o que é maior que a afinidade de interesses.

Articulacdo e coalisdo de grupos requerem negociacdes. As negociacfes
nunca se dao nos grandes grupos, com o coletivo da escola e na presenca de figuras
hierarquicamente superiores, como a direcdo ou vice-direcdo. As negociacdes
ocorrem nos pequenos grupos, entre as proprias professoras, com a discusséo sobre
0 que € melhor e por que é melhor, para se chegar a um consenso, como afirma a
professora |. Quando requerem ajuda de fora do grupo, as professoras o fazem para
a direcdo, que tem que negociar com outros atores, como a professora de arte, a quem
sdo atribuidos os grupos de quintos anos, para que ela ajude com o conteudo de
geometria.

A negociacao se da também com os pais dos alunos que seréo retirados do
dia da prova, pois € preciso explicar a eles o motivo e convencé-los de que é o melhor
a ser feito. E uma negociacao individual, com cada pai ou responséavel, como relata a
professora A, que conversava com as maes e até aplicava uma prova para esses
estudantes.

A negociacao pode ser individual também entre professora e diretora, como
no caso da cobranca por recursos, quando a professora solicita e a diretora atende,
mas requer a contrapartida. “Pensa numa pessoa que gosta de ser cobrada! Sou eu!
[...] Na medida em que eu fago, eu também vou para cima e falo: viu, nél!”
(DIRETORA). A negociacdo comeca a ser a uma estratégia muito utilizada em razéo
da articulacdo das gestoras para envolver e conseguir maior participacdo das
professoras na politica da avaliagdo. As gestoras ndo se sentem confrontadas com
essa cobranca, porque, ao atenderem as professoras nas suas solicitagdes, obtém a
condic&o de cobrar de volta os resultados. Parece-nos que a negociagao, nesse caso,

dirime e até evita o confronto entre as professoras e as gestoras.
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A estratégia de promover as coalisbes de grupos de interesse e a estratégia
de negociacdo estdo aliadas quando se trata de fazer com que as professoras se
envolvam cada vez mais com a avaliacdo em larga escala, representada pela Prova
Brasil, e que vem surtindo o efeito desejado pelas gestoras, uma vez que, ao
compararem periodos diferentes, uma das coordenadoras identificou que as
professoras ja ndo se esquivam mais de situacdes de avaliagcdes formais como faziam
anteriormente. “O professor ele fugia de um planejamento formalizado. Ele fugia de
uma avaliacdo formal. Entdo, e isso é algo que ndo existe mais. Entdo, o professor
sabe que ele tem que fazer um planejamento, que ele tem que ter um plano de acéo”
(COORD 2).

Se a articulacdo e a coalisdo juntam 0s interesses comuns, a hegociacao
requer buscar apoio e cooperacao daqueles que ndo estdo em sintonia quanto ao
objetivo pretendido e pode levar ao confronto: “Divergéncia tem até entre a gente, o
tempo todo; pessoas diferentes com educacéo diferente, pensamento totalmente
diferente. Entdo a gente discorda o tempo todo, fica emburrada uma com a outra e tal.
S6 que o projeto € muito forte” (PROFESSORA B). O confronto muitas vezes é evitado
no coletivo, evita-se confrontar a gestao: “Nao se colocam contra! A Unica coisa que
elas falam... Eu me lembro que tinha professor que reclamava que era muita
avaliacao! ‘Mais uma avaliagdo, a gente vai ficar o tempo todo avaliando!” (COORD
1).

A persuasdao e a transfiguracdo de uma estratégia individual em coletiva, por
sua vez, contornam o confronto e agilizam a articulacdo e a coalisdo dos individuos
em grupos de interesses porque se trata de convencer outros daquilo em que se
acredita, utilizando-se de acolhimento e demonstracdo de experiéncia. As gestoras
pensam na escolha dessas professoras para 0 quinto ano que, a0 mesmo tempo que
demonstram experiéncia e acolhimento das mais novas integrantes, adotam as ideias
e sugestodes trazidas por elas como sendo do grupo, em uma clara transfiguracao do
individual ao coletivo.

A persuasao esta presente também na estratégia de se discutir os resultados
com o corpo docente para conseguir a adesdo das professoras a pauta da avaliacdo
em larga escala.

Entdo a medida que a gente compartilha os resultados, a andlise dos

resultados, a gente esta sempre tragcando planos de agéo, né. De acordo com
os resultados das avaliagBes, tanto internas quanto externas. Isso também
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ajuda. Entdo acho que é o movimento que esta ajudando a profissionalizar o
professor (COORD 2).

E como as primeiras reacdes dos professores eram de resisténcia ou pouco
envolvimento, as gestoras foram envolvendo a equipe docente por meio dessas
discussoes, persuadindo a adotarem estratégias para melhorar o IDEB.

Eu acho que a primeira coisa que todos nés seres humanos fazemos é tentar
resistir. A gente fica tentando colocar todas as possibilidades de
impedimento. A gente tenta... eu acho que é natural do ser humano. A gente
coloca todas as nossas angustias, todas as nossas duvidas. A gente coloca
criticas. A gente vai buscar sempre aquele lado que diz ndo, ndo adianta fazer
o simulado, ndo adianta discutir isso aqui. A gente vai testando a ideologia
gue a gente tem de como a gente acredita que 0 menino aprende e como a
gente acredita que tem que ensinar. Entdo € um processo ai de

desconstrugdo para os professores, de construgcdo de uma nova pratica.
(VICE-DIRETORA).

Em virtude de se utilizarem da articulacdo, da formacéo de coalisdo de grupos
de interesse, de negociacdes e de persuasao, as gestoras tenham conseguido evitar
a necessidade de confrontacdo. Observamos também que talvez a razao para nao se
utilizarem tanto da confrontacdo como de outras estratégias seja pelo poder de
autoridade exercido pelas gestoras ou de influéncia pela instrumentalizacdo da
diretora para tratar das avaliacbes em larga escala com as professoras, fatores que
serdo abordados na subsecéao sobre conflitos.

Embora coalisdes, articulagcdes, negociagcdes e confrontos ndo sejam
estratégias estaticas, a coalisdo de grupos de interesses em acordos ideoldgicos e
politicos pode manter-se estavel e se tornar com o tempo uma coalisdo dominante
(GONZALEZ, 1998). E o caso de algumas professoras do quinto ano que esto juntas
ha algum tempo:

Entdo, o quinto ano... Nés temos muito tempo juntas. Entdo, se estamos
falando sobre avaliacdo, j& estamos fazendo estratégia, as meninas de
matematica... A gente vai caminhando meio que juntas. Vira uma coisa meio

gue normal falar sobre isso, sobre as estratégias, sobre as notas e tudo mais
(PROFESSORA B).

A coalisdo de grupos de interesses pode se tornar dominante, porém, ndo
perene (GONZALEZ, 1998), haja vista que outras situaces e até mesmo outras
estratégias interferem na coalisdo do grupo: a entrada de novos professores no
guadro docente; a escolha das professoras por parte da gestédo para atuar no grupo
do quinto ano; a possibilidade de remoc&o de uma professora de uma escola para



193

outra; a possibilidade de mudanca na avaliacdo em larga escala, entre outros.
Mudando-se os interesses, mudam-se 0s grupos de coalisao.

As professoras que permanecem no grupo se tornam as especialistas e
responséveis pela continuidade dos processos de forma coletiva, demonstrando na
pratica como fazer. Elas se tornam o que Ball, Maguire e Braun (2016) chamaram de
entusiastas e tradutores que planejam e produzem 0s eventos, 0S processos e 0S
textos institucionais da politica para os que chegam atraidos pela relacéo positiva e
ativa com a politica. Elas também contam uma historia sobre como a escola funciona
e o que ela faz que resulta em melhores resultados e indices mais altos para fortalecer

a reputacdo da escola e conseguir a coalisdo do novo grupo.

7.3 Os Interesses Que Pautam as Estratégias Utilizadas

Os interesses, de acordo com Gonzalez (1998), guiam os atores nas
atividades de microrregulacdo na escola. E diante da avaliacdo, os atores se
movimentam a fim de alcancar as metas. Mas os interesses dos diferentes atores nem
sempre coincidem ou sdo 0s mesmos entre si e entre eles e a escola em geral. E,
para a autora, eles também nao estdo declarados nos projetos e proposta pedagdgica
da unidade escolar. Os interesses, dessa forma, podem ser de diversos tipos, mas
nos pautaremos em Ball (1994), que salienta que eles podem ser criados, pessoais e
ideoldgicos.

Recobramos que, segundo o autor, os interesses criados sdo aqueles que se
reportam as preocupacdes materiais dos docentes como: acesso a recursos, horario
das aulas, espaco de salas de aulas em que lecionardo, ajudas especiais, entre
outros. Ja os interesses pessoais dizem respeito a identidade do professor, suas
preferéncias por determinados grupos de alunos, ou técnicas e recursos, mas também
seus desejos de ascender na carreira ou especializar-se em algo. Os interesses
ideoldgicos, por sua vez, referem-se a questdes filoséficas, modos de ensinar e
avaliar, concepcdes sobre a pratica em sala de aula e as relagdes entre professor e
aluno, por exemplo.

Procuramos entender, para essa analise, o que Ball (1994) define como
ideoldgico, no que concerne aos interesses dos diferentes atores. Para o autor, o

termo ideoldgico, na andlise da micropolitica na escola, refere-se a dois sentidos:
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Primero, y mas sencillamente, la usamos para referirnos a las perpectivas y
los compromissos educativos de los professores. Son las ideas sobre la
practica em el aula, las relaciones entre professor y alunos y la ensefianza
blindada a éstos, que a menudo reposan em creencias mas fundamentales
sobre la justicia social y los derechos humanos, y sobre los fines de la
educacion em la sociedade. [...] Segundo, usamos “ideologia” para referirnos
a ideas de las que es posible demostrar que ocultan o resuelven aspectos
problematicos de la vida social de un modo idealista o imaginario. En este
sentido, las explicaciones ideoldgicas sirven para assegurar la posicion de los
grupos dominantes (BALL, 1994, p. 11).

Ball (1994) considera que as escolas podem dar aos professores consideravel
liberdade para aplicarem sua visdo de educacdo, havendo, em razdo disso, uma
diversidade ideolégica no ambiente escolar que pode ou ndo gerar conflitos. Nem
todas as decisdes tomadas por gestores e professores na escola sao ideolégicas,
como ressalta Ball (1994). Mas, para o autor, praticamente todas as questdes que se
relacionam com a organizacdo e o ensino dos estudantes, a estrutura do curriculo e
as relacdes entre docentes e discentes tém bases ideoldgicas fortes. “Los intereses
ideoldgicos conciernen a cuestiones valorativas y de adhesion filoséfica: ideas sobre
la practica y la organizacion preferidas o expuestas e debates o discusiones” (BALL,
1994, p. 13).

Pode parecer, nesta pesquisa, que quando as professoras ou gestoras se
referem a preocupacdes com o ensino dos estudantes, com a pratica em sala de aula
ou questdes relacionadas a curriculo, os interesses se configurariam mais como
interesses pedagodgicos que ideoldgicos, em uma distingdo entre estes e 0s pessoais
e criados, como classificados por Ball (1994). Porém, essas preocupacdes trazem
subjacente a elas a visao de educacao de cada professora ou gestora, que, para o
autor, repousa em crengas fundamentais sobre o propoésito da educagcdo na
sociedade. N&o identificamos as ideologias presentes no ambiente escolar, mas
guando as participantes da pesquisa se referem a questdes de curriculo, de ensino,
de aprendizagem, entre outros, estao expressando preocupac¢des com base em suas
visbes de educacdo. Portanto, consideraremos na analise as trés categorias
denominadas por Ball (1994): interesses pessoais, criados e ideoldgicos.

Analisando os interesses, as professoras e as gestoras indicam, em geral, que
0 que embasa a escolha das estratégias adotadas por elas € o peso da nota do IDEB.

Olha, eu vou falar a verdade. Eu gosto quando vem o resultado e fala: ‘nossa,
a nota aumentou’. Nao pode ser hipdcrita e falar: ‘ndo, n&o, ndo tenho
interesse na nota’. E gera até uma ansiedade na gente em relagdo a nota. E

legal quando essa nota vem maior, mas quando ndo vem nas nossas
expectativas, gera uma frustacao na gente (PROFESSORA B).
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Para sete, das nove professoras entrevistadas, a nota ndo é somente um
peso, mas um incobmodo, a ponto de se questionarem: “a nota incomoda porque
guestiona a nossa prética, né! Sera que o problema esta na gente? Sera que é o
nervosismo do aluno que fez a nota ser melhor? Foi a nossa pratica?” (PROFESSORA
E).

As duavidas levantadas impulsionam a escolha, pelas professoras, de
estratégias de preparacao dos alunos para a avaliacdo, para que possam demonstrar
gue a escola tem um bom trabalho, pois ha uma inseguranca nesse sentido, de que a
escola nao seja reconhecida, “porque quem nao esta ali ndo consegue saber tudo o
que é realizado la dentro, né! E talvez julga a escola pela nota! Ainda até fale, né: ‘olha
|4, faz tanto e a nota dele... Inventa moda e olha la a nota!’. Nao €?” (PROFESSORA
F).

Tais interesses que se configuram como pessoais, porque se referem a um
desejo pessoal de ndo serem julgadas ou de terem a escola bem avaliada, ja que isso
afeta a si proprias, demandaram estratégias de ordem mais pratica como a aplicacao
de simulados, a reunido com pais, a retirada de alguns estudantes do dia de realizagéo
da prova e até mesmo implementacdo do periodo integral na escola, visando atingir a
meta do IDEB, colocar a escola em evidéncia, ndo permitir que todo o trabalho
realizado, embora ndo possa ser mensurado, fosse desmerecido, rotulando-se a
escola: “As criangas precisavam estar minimamente preparadas, né! Para nido cair de
paraquedas! [...] Mas era para ir bem na prova, sendo a gente é fadado a ouvir que
nao é uma escola de boa qualidade” (COORD 1).

Para as gestoras, estratégias de preparacdo dos estudantes para a Prova
Brasil, como os simulados, por exemplo, foram pautadas em interesses de salvar um
projeto de escola:

Se vocé ndo prepara 0 menino para prova, mesmo trabalhando com locucdes
adverbiais e advérbios, vocé ndo consegue garantir que ele va bem. Ha um
trabalho que precisa ser feito com conteldo, mas ha um trabalho de
preparacao para a propria prova porque, senao, também essa coisa naufraga,
né! (DIRETORA).

Embora seja contraditério, como a COORD 2 coloca: “No fundo a gente sabe
gue a qualidade da escola ndo é definida s6 pelo IDEB, mas no fundo ninguém quer
ficar exposto, ja que € um ranking”, a motivacao para todo esse treinamento € a nota

nao cair: “Porque a gente ndo achava justo jogar por terra todo nosso trabalho,
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escutando |4 que a escola ndo era uma escola de boa qualidade” (COORD 1). E,
segundo as proprias coordenadoras, se 0 que Se quer € mostrar 0 movimento
progressivo que a escola e toda sua equipe esta fazendo e mostrar o trabalho da
escola, “o que acaba mostrando isso... o IDEB acaba ajudando a mostrar isso. E
antagbnico, a0 mesmo tempo que eu sei que nao € ele que vai mostrar a qualidade
da escola, mas é ele que vai mostrar na hora da prova” (COORD 2).
Para além dos interesses pessoais que embasam a estratégia de escolha da
Prova Brasil como pauta da gestao, os interesses ideoldgicos das gestoras se fazem
presentes na concepcdo de que hd uma responsabilidade com a educacdo dos
estudantes matriculados, uma vez que a cada ano sdo 200 estudantes que passam
da unidade escolar para o ensino fundamental anos finais.
E 0 ano que eu preciso fazer acontecer, eu preciso fazer com que ele saia da
escola, né, porque se a gente for parar para pensar, sdo 200 dias letivos cada
ano que a crianga esta la. Entdo qual é a linha de evolugdo dessa criangca?
Ela ndo pode ser... entdo ela é Abaixo do Basico no primeiro ano, ela passa
no segundo, terceiro, quarto, quinto, entéo, isso frustra, né. Qual foi o efeito
escola que eu consegui produzir nesse aluno. Entdo, na verdade, a gente
pretende sim recuperar esse aluno do primeiro ao quinto, no quinto também,
mas ndo sé pensando na prova, pensando até o nosso proprio trabalho, né.
Entéo, ele passou por varios professores, por varias estratégias, eu ainda nao

consegui desenvolver um resultado nesse aluno. Entéo, isso € um desafio e
uma inquietacao para a gente (COORD 2).

Identificamos que as professoras manifestam interesses ideolégicos quando
preferem utilizar dados de sua propria avaliacao a utilizar os dados da avaliacdo em
larga escala. O uso dos resultados da Prova Brasil ndo recebe a mesma énfase que
as outras estratégias adotadas. As docentes relataram que preferem usar dados de
sua propria avaliagdo porque conhecem melhor seu aluno por essa avaliacao,
fundamentando-se na concepcao que possuem sobre a avaliagdo em larga escala, de
gue ela ndo contribui com a aprendizagem dos estudantes, ndo demonstra o trabalho
realizado pela escola e nem a evolucdo dos estudantes, sobretudo daqueles que
foram retirados do dia da Prova Brasil.

Esse tipo de interesse, de carater mais ideoldgico (BALL, 1994), também
aparece na estratégia do uso da retirada de estudantes na Prova Brasil porque
acredita-se que “ndo vai ser bom para a autoestima dele, ndo vai ser bom para ele,
vai ser magante para ele, vai ver aquela prova, aquela prova néo fala com ele. Aquela
prova ndo vai avalid-lo” (COORD 2). Além de tentar fazer com que a nota ndo baixe,

h&4 uma preocupagao com a exposi¢cao da crianga “porque assim como a gente é
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adulto e ndo quer ser exposto no resultado ruim, ele também nao quer ser exposto”
(COORD 2).

N&o baixar a nota e ndo querer expor a crianca sdo dois interesses inter-
relacionados na mesma estratégia: pessoal e ideoldgico, que trazem preocupacdes a
posteriori:

engquanto gestao, quando o resultado chega, se a gente sabe que nao fez a
prova com 100%, entdo, € claro que esse resultado ele ndo estd me dando
um perfil quantitativo dos meus 100%. Entdo ele esta me dando o perfil de
85% e dai meu desafio é o que eu vou fazer com os 15%. Entéo, na verdade,
a gente também ndo tem essa hipocrisia de mostrar o resultado, se a gente
sabe que nédo colocou o cem por cento, ndo pode ser hipdcrita de dizer nossa
escola é 7,3, todo mundo é? E claro que ndo. Entdo, nosso desafio é cada
vez recuperar mais esse aluno e cada vez colocar mais aluno para fazer a
prova, ndo so fazer a prova, estar recuperando esse aluno Abaixo do Basico
porque a gente ndo se conforma que ele permaneca o processo todo Abaixo
do Bésico e por mais que ele evolua com relagao a ele mesmo, a gente quer
gue ele chegue cada vez mais préximo da meta, né (COORD 2).

Os mesmos interesses inter-relacionados supracitados sao identificados em
outras estratégias, como o0 agrupamento de estudantes. Mesmo sendo utilizada para
preparar os estudantes para a avaliacdo em larga escala, com essa estratégia as
professoras expressam o desejo de ajudar os estudantes: “Mas o objetivo sempre é
diminuir a defasagem desse aluno. Vai atrelado ali, o preparo para esta prova, mas
nao é so esta prova em si” (PROFESSORA I).

Os interesses ideologicos também apareceram quando se reportaram ao
tempo que passaram aplicando simulados e treinando para a prova, ressaltando a
necessidade de pensar nos outros conteudos e disciplinas do curriculo.

Porque a vida nédo é s6... 0 quinto ano ndo é s6 prova, ndo é sé simulado. O
guinto ano gera muitas coisas. Eles estéo indo para o sexto ano, a gente tem
gue prepara-los para a vida deles la fora. As outras disciplinas também sao

muito importantes. A ciéncia € muito importante, a gente ndo pode deixar a
ciéncia de lado (PROFESSORA B).

Esses outros conteudos, eles sdo necessarios também para aquele meu
aluno continuar a vida escolar dele, né! Se faltar aqui, amanha ele vai ter
outras dificuldades ali no percurso dele, eu ndo posso permitir que iSsSo
aconteca, esta dentro do meu papel como professor colaborar para que ele
leve esse conteldo junto. N&o posso permitir que ele nédo leve, né! Que ele
nao receba isso ai para ele (PROFESSORA I).

Para a professora F, quando o estudante aprende o conteldo de outras
disciplinas, isso pode se refletir em melhor desempenho: “por exemplo, quando a

gente estuda la astronomia e ai cai um texto que tenha essa tematica, aquilo esta
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intimo dele, a ampliacdo do repertorio, légico que contribui, principalmente ali onde a
gente esta, né!” (PROFESSORA F).

O trabalho com outras disciplinas e conteudos néo avaliados pela Prova Brasil
e que nao necessariamente se norteiam pela nota do IDEB foi discutido no grupo focal,
com as professoras relatando experiéncias a esse respeito, trazendo a tona um
conflito interno, a ser discutido na préxima subsecao: treinar para a prova e preocupar-
se com a formacao dos estudantes. Porém, apesar dessa preocupacado, acabavam
afirmando, principalmente as mais experientes no grupo, que fariam tudo novamente
pela nota da prova, para manter um IDEB alto. “N6s estamos meio perdidos nesse ano
pés-pandemia. Mas o que surgisse de ideia eu toparia também! Mas tudo diferente
eu nao faria ndo” (PROFESSORA C).

Durante o grupo focal, evidenciou-se que as professoras ha mais tempo no
grupo conduzem e direcionam as mais novas integrantes, que parecem reticentes
quanto a afirmacgao da professora C, mas ainda assim concordam: “Eu acho que tudo
€ valido, todas as oportunidades que vém para o hosso grupo a gente reflete o porqué
fazer, o porqué nao fazer. Entdo, acho que tudo € valido, acho que a gente busca
estratégias, né!” (PROFESSORA E).

Eu acho que tem estratégias que elas sao repetidas porque deram certo,
tiveram éxito. E tem estratégias que elas surgem ao longo do processo, como
foi 0 caso que a gente utilizou com aquele grupo. E pode ser que surjam
outras ao longo dessa... cada grupo € um grupo, cada ano € um na escola,
cada aluno é um aluno, e pode ser que no meio do percurso a gente veja a
possibilidade de uma nova estratégia (PROFESSORA G).

Observamos no grupo focal que esse efeito sobre as professoras mais novas
nao surte 0 mesmo impacto com a professora H, talvez porque ela ndo esteja nesse
grupo de quinto ano, mas fez uma coalisdo com ele para ajudar na preparagéo para a
Prova quando lhe foi solicitado pelas gestoras. Seu interesse € mais pessoal: “Eu
gosto de trabalhar junto, sabe? Ser uma parte da engrenagem, entendeu?”
(PROFESSORA G).

Algum desconforto quanto as pressdes para melhorar a nota pode ser notado,
embora sutilmente, no grupo focal, e ndo € incomum que nem todos os professores
estejam convencidos das retoricas de desempenho ou mesmo ndo estejam
convencidos o tempo todo, conforme estudos de Ball, Maguire e Braun (2016)
corroboram. Para os autores, as responsabilidades geradas pelas pressdes por

padroes de desempenho levam os professores a terem dificuldade em estabelecer
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uma posicao ética clara em relacéo a isso. Acrescente-se a esse contexto a atuagao
da Secretaria Municipal de Educacdo que passou a enfatizar a busca por
desempenho, a implementacdo de um curriculo oficial na rede e da organizagdo em
periodo integral na unidade escolar.

Como ressalta Ball (1994), nem tudo na escola é interesse ideoldgico, mas
muita coisa na escola é ideoldgica, como o curriculo, 0 método de ensino, a avaliacao,
a relacéo professor e aluno, entre outros. Isso fica exposto na fala da professora C,
ao afirmar que o curriculo é o “norte” das docentes, e da professora |, que se preocupa
como os estudantes vao prosseguir com seus estudos se ficarem somente focadas
na matriz da Prova Brasil.

Os interesses ideoldgicos das professoras parecem um paradoxo aos
interesses que subjazem as estratégias utilizadas por elas para treinar para a Prova
Brasil, como aplicacdo de simulados, divisdo do planejamento, refor¢co por
recompensa, reunido com pais para garantir a frequéncia no dia da prova, participacao
da reunido de apresentacao de resultados ou de orientacao.

Para identificarmos os interesses definidos como pessoais (BALL, 1994),
verificamos o que moveu cada professora em relacdo a adocdo das estratégias
identificadas anteriormente em cada dominio de acdo. Nesse sentido, 0s interesses
pessoais estdo presentes quando as docentes citam: manter a nota da escola; atingir
a meta estipulada; ndo passar vergonha diante da equipe e da rede de ensino; fazer
parte do todo; medo de errar; livrar-se da culpa que um resultado insuficiente traz; e
ser a responsavel pelo alto desempenho dos alunos. “Eu consegui fazer com que
aguelas criancas levassem algo para elas, né! Entdo tem aquele lado assim: o0 meu
ego também, né!” (PROFESSORA I).

Esses interesses pessoais se emaranharam aos interesses ideoldgicos
presentes em varias estratégias. Na concordancia pelo uso de cada estratégia, ha um
lado que se preocupa com a aprendizagem dos estudantes, mas ha o lado que pensa
na vergonha ou vaidade pela nota, na responsabilidade pelo que vai se tornar publico,
o interesse em evitar a frustracédo por nao refletir no IDEB todo o esfor¢co pedagdgico
realizado durante o ano e, também, para evitar as comparacdes geradas pela
divulgacdo da nota, porque, nas palavras da professora D, que esteve no grupo do
quinto ano em 2011, era muita pressao: “Nossa, todo mundo, para todo mundo
acontece a prova, a escola toda se mobiliza, sabe, ndo € s6 aquele grupo, todo mundo,
todo mundo!” (PROFESSORA D).
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Quando compara as notas de outras escolas..., quando coloca la a nota [da
escola], nota de outra escola, claro que dé pressdo. Gera essa pressdo de
todo mundo: olha a nota [...] Claro, sou professora da escola, claro que eu
ndo quero que a escola tenha uma nota pior que as outras escolas. Gera essa
pressao na gente, a gente ndo quer ver o hosso esfor¢o e nosso trabalho... é
frustracdo quando a gente ndo consegue (PROFESSORA B).

Para as professoras ha mais tempo na escola e com mais experiéncia no
guinto ano de escolaridade, esses interesses pessoais, que afetam a identidade e a
reputacdo delas, e a reputacdo da escola assumida coletivamente, parecem se
sobrepor aos interesses ideoldgicos, enquanto para as mais novas, apesar do medo
de ndo corresponder as expectativas, os ideologicos estdo mais aflorados, como no
caso das professoras E e F. Para elas, os interesses nessas estratégias nao se
pautavam somente no desejo de se ter uma nota melhor, mas também na
preocupacao com o desenvolvimento dessas criangas, porque “a gente vé que eles
avangcam tanto durante o ano, mas ainda ndo conseguem uma nota adequada”
(PROFESSORA F).

Eles parecem ser o argumento de base para concordar com uma estratégia
gue objetiva fazer a nota subir, como € o caso da retirada de alguns estudantes do dia
da prova:

Eu compreendo que talvez aquela prova ndo faca sentido para aquela
crianca. Entdo de pronto, eu ndo me opus. Nao vi problema. Acho também
gue € uma forma de expor muito a crianca que tem dificuldade [...] entdo,
acho que para mim, naquele momento, uma crianga que ndo sabe nem se
organizar no caderno, nem se ambientar, que eu consigo dar dois comandos

no maximo, sendo nédo realiza, para mim, a prova ndo era o que ele precisava
naquele momento (PROFESSORA E).

Porém, permanecem recénditos, porque essas professoras ndo se sentiam
experientes o suficiente para contrapor o que vigorava no grupo com as mais velhas:
a retirada de alguns estudantes do dia prova. “A gente se apoiava mais nas mais
velhas, né, para sentir ai o primeiro momento. Agora que eu ja vivenciei, né, entdo é
diferente, né! Ja da para falar um pouco mais” (PROFESSORA G).

No dominio de acao cultura escolar, os interesses pessoais das professoras
mais experientes se sobrepdem aos ideoldgicos porque elas ja estdo ha mais tempo
no grupo do quinto ano e ja possuem estratégias estabelecidas para fazer o IDEB da
escola subir e para manté-lo e, consequentemente, manter a reputacéo da escola. Os

projetos e rotinas implementados por elas ao longo do percurso na escola sao
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utilizados para demonstrarem experiéncia as professoras novas, ou gue passaram a
ter aulas atribuidas no quinto ano e conduzi-las, perpetuando essas estratégias.

A cultura estabelecida internamente faz com que 0s interesses pessoais se
sobreponham aos ideoldgicos e tem grande projecdo sobre quem entra no grupo ou
na escola: “ao mesmo tempo que a gente se sente segura, acolhida, a gente, ébvio,
sabe 0 peso da responsabilidade, né!” (PROFESSORA G). E a adesao ao trabalho e
a equipe tem alta probabilidade de acontecer, porque “a propria situacdo da escola
convence a pessoa” (PROFESSORA C).

O interesse em manter a cultura escolar pode parecer bem pessoal as
professoras integrantes do grupo de quinto ano, ou qualquer outro ano de
escolaridade na escola, mas em especial ao quinto ano, que passa pela Prova Brasil
e intenta sempre conseguir um IDEB mais alto. No entanto, em determinadas
estratégias, em que os interesses seriam classificados como pessoais, as professoras
se voltam mais aos interesses ideoldgicos, como na reunido com os pais: “acho que
a gente nao fica falando: ‘olha a nota da escola, a nota da escola!’ Mas a gente fala
sim sobre desenvolvimento, sobre a necessidade e importancia que a crianca tem
naquele momento” (PROFESSORA B). Apostando até mais em outras estratégias que
aproximariam mais 0s pais a escola, indicadas pela professora |, citando como
exemplo, a promocao de festivais que € um dos projetos da escola. E na divisédo do
planejamento:

S0 que nos temos 0 nosso curriculo da Secretaria de Educagéo, né! E muito
do que a Secretaria pede, ela ndo esta ali amarradinho com a Prova Brasil,
com essas avaliagfes externas, né! Entédo, a gente tem essa questdo ai de
trabalhar o nosso curriculo. A gente tenta né, como a colega fala, ai, né, nés

temos ai 0s projetos que eles sdo realizados ndo apenas para cumprir metas,
né! (PROFESSORA 1)

Mas as docentes e as gestoras acreditavam também que os pais deveriam
saber que a escola publica é cobrada do seu trabalho, que os profissionais precisavam
prestar contas e a algumas delas interessava que os pais também assumissem sua
responsabilidade em relagdo a vida escolar de seus filhos: “A gente precisa
corresponsabilizar também. Nao é s6 escola, né!” (COORD 1). A accountability é
aplicada aos pais, levando uma parte da culpa que as professoras e gestoras
assumiam para a familia.

Uma das professoras que tinha interesse em promover a reputacao da escola

como instituicdo de ensino de qualidade afirma: “Tanto que nés temos assim hoje pais
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na escola, né, que mesmo sendo da nossa regido, eles ndo colocavam antes os filhos
la por causa disso e hoje os filhos estéo ali na escola, né! No local onde eles moram!
Por causa disso” (PROFESSORA ).

Esse amélgama de interesses pessoais e ideoldgicos, que fica bem claro no
grupo focal, com sobressaléncia dos pessoais no caso das professoras mais
experientes, deve-se em parte, talvez, porque elas conviveram grande parte da
carreira com as avaliagbes em larga escala: “esta fazendo 16 anos que estou na
escola, entdo, sdo, acho que uns 14 anos evoluindo junto com o IDEB e o SARESP”
(PROFESSORA C). Outras também ressaltaram a carreira na escola concomitante as
aplicacdes da Prova Brasil e SARESP, como as professoras B, F, I. E como se a
formacéo em servico fosse moldada pela avaliacdo em larga escala.

Eu lembro que era legal, gostei de entender o mecanismo da prova, que eles
avaliam o mesmo descritor em niveis diferentes, do mais facil, do mais dificil.
Tudo foi sendo conhecido aos poucos e fomos nos apropriando e tomando
para nés e estamos aqui agora no quinto ano, de novo” (PROFESSORA C).

A questdo de observarmos interesses ideoldgicos amalgamados aos
pessoais, deixando-se 0s primeiros ocultarem-se pelos Ultimos, parece encontrar
respaldo nas dinamicas de contexto que Ball, Maguire e Braun (2016) apontam. Um
conjunto de dinamicas interpretativas, e mesmo subjetivas, que se configuram em
dindmicas de contexto, que podem ser de Varios tipos, mas que, nesse caso, se
inserem em contextos externos e em contextos situados, caracterizando as
preocupacoes das professoras em relacéo ao IDEB.

Em contextos externos, porque a preocupagdo com o aluno saber o que fazer
na prova, fazer no tempo certo e ndo passar vergonha denota o desejo de
corresponder as pressdes e expectativas politicas e ao que as autoridades locais
esperam da escola. E em contextos situados, porque os professores, enquanto
membros da comunidade escolar, constroem histdrias sobre suas escolas que estéao
pautadas em suas proprias experiéncias e em generalizacdes mais amplas. Tudo o
gue construiram leva a uma preocupac¢do com a imagem da escola e a uma variedade
de atividades, geralmente, ligadas ao desempenho académico (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016).

Por isso, encontramos nas falas das professoras, a preocupacdo com 0s
alunos conseguirem se sair bem, porque representam aquela escola, onde ela é

membro da equipe docente e do quinto ano de escolaridade que, por sua vez, realiza
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a Prova Brasil. Parece-nos interessante considerar, assim como Ball, Maguire e Braun
(2016), que os interesses estao imbuidos das historias e da reputacédo escolar como
aspectos vivos na consciéncia coletiva da escola que devem ser preservados.

As professoras A e H, na contraméo de algumas docentes com mais tempo
na unidade escolar, deixaram transparecer que o0s interesse ideologicos se
sobrepfem aos pessoais, mesmo que ainda os pessoais figuem em evidéncia em
alguns momentos. A professora A, apresentou grande empatia com a comunidade e
acredita que todos possam aprender e que aprendendo a ler e sabendo matematica
vao se sair bem. Ao mesmo tempo, preocupa-se com a reputacdo da escola e da
gestao escolar, expressando a necessidade de contribuir para que a nota nao baixe,
porém quer mostrar, com o resultado da prova, as professoras que nao acreditavam
nos estudantes, que eles séo capazes.

Eu acredito nisso. Eu acredito que todo mundo tem o potencial, eu ndo gosto
de rotular, eu fico indignada [que uma professora diga]: ‘aqueles alunos sao
0s que nao vao!'. Eles vao, depende de vocé educador, se vocé olhar para

eles com esses olhos quem vai olhar diferente para eles? (PROFESSORA
A).

A professora H, embora tenha expressado querer fazer “parte da
engrenagem” e querer ajudar com a preparacao para a Prova Brasil, e tal interesse
talvez se justifique por ser uma professora que trabalha fora da escola, em um polo
do integral, ela o faz do seu jeito e de acordo com suas concepgdes: “Eu quero que
ele aprenda o porqué e aprenda a fazer” (PROFESSORA H) e a avaliagéo tem que
ser de acordo com a habilidade que cada um demonstra: “Eu e minhas 30 réguas, ai
funciona” (PROFESSORA H).

Interessante notar que as estratégias de articulacdo, coalisdo, negociacao e
confronto, em geral, giram em torno dos interesses pessoais, uma vez que, diante da
avaliacdo em larga escala, tudo que se deseja é o alivio de ver que a nota subiu e que
nao se arcara com o peso de ser a professora do quinto ano que nao conseguiu se

sair bem na Prova Brasil.

Todo mundo espera, né! Principalmente nés que estamos ali na linha de
frente, né! NOs que estamos ali! Porque de certa forma nds estamos
colocando ali 0 nosso nome na linha de frente, né! Quando vocé vé a nota,
vocé ndo vai perguntar quem é a diretora da escola! Ja vai perguntar quem é
a professora daquela classe né! (PROFESSORA I).
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O interesse em garantir que a escola ndo seré rotulada é o que mantém a
sobreposicao dos interesses pessoais em relacdo aos ideoldgicos. E nesse caso, 0
peso da responsabilizacdo pela nota e pela reputacdo da escola € grande a ponto de
as professoras ainda se disporem a fazer a avaliagdo em larga escala mesmo que
lhes fosse facultativo.

Essa afirmacéo partiu de algumas professoras com mais experiéncia no quinto
ano, durante a realizacao do grupo focal, esperando pela reafirmacédo por parte das
outras integrantes do quinto ano:

Eu ndo sei se as meninas vao concordar com isso, mas eu acho, 0 nosso
grupo, ele seria capaz sim de optar por fazer. Eu acho que nosso grupo faria

para ver como a gente esta se saindo, porque € aquela coisa de se superar...
Como eu falei, a gente também tem as nossas metas (PROFESSORA I).

Se a Prova Brasil ndo fosse uma avaliacdo em larga escala, classificatoria, e
sim uma avaliacdo diagndstica, as professoras mais experientes afirmaram no grupo
focal que o trabalho ainda teria o rigor pedagdgico que tem hoje, pois o objetivo € ver
o0 desenvolvimento dos estudantes ao final, afirma a professora B. A professora E
corroborou a afirmacéo de fazer a prova mesmo sem a obrigatoriedade, se fosse o
caso, ressaltando que, apesar dos treinamentos e preparagcao para a prova, a equipe
ainda desenvolve muitos projetos institucionais que visam melhorar o desempenho
dos estudantes, citando o projeto de leitura de 2019.

Tanto a professora B quanto a E concordaram que haveria menos ansiedade
e angustia pela nota, menos pressao psicoldgica, fazendo-nos concordar com Ball,
Maguire e Braun (2016, p. 127, grifos dos autores) que salientam que “ha custos
emocionais que surgem a partir da estreiteza do ‘foco’ e das pressodes para ‘melhorar’.
Se fosse diagnostica, a Prova Brasil ndo as deixaria tdo preocupadas com a injustica
entre as escolas: “Eu acho injusto esse negocio de nota, sabe por qué? Vamos pensar
em clientela. A nossa clientela ai ndo séo as mais favorecidas e mesmo em outras
escolas que a gente sabe, ndo tem o trabalho focado” (PROFESSORA B). Mas
concordaram com as demais, deixando transparecer o peso da manutengédo da cultura
escolar, aderindo sempre as escolhas das mais experientes.

A professora | relembrou que uma avaliacdo diagndstica apresentaria a
equipe o0 que ainda faltaria a crianca aprender, e que independentemente de uma

prova classificatoria, como é a Prova Brasil, existem as metas em nivel local e internas
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a escola a serem atingidas. Portanto, se lhe fosse facultativo, falando em nome do
grupo, ainda assim escolheria fazer a Prova Brasil.
Eu acho que nosso grupo faria para ver como a gente esté se saindo, porque
€ aquela coisa de se superar, de procurar botar... como eu falei, a gente
também tem as nossas metas. De que forma a gente poderia atingi-las? E
como a gente poderia avaliar 0 que a gente faz... Essa seria uma forma de

nés nos avaliarmos. Provavelmente nés aceitariamos o desafio
(PROFESSORA ).

As professoras E e G concordaram com a opinido da professora | e afirmaram
gue escolheriam fazer a avaliacao pelo grupo, como uma decisdo daquela equipe que
trabalha com o quinto ano, caracterizando seu grupo como uma equipe que gosta de
ser desafiada: “Eu acho que a gente faria sim! Acho que é porque o grupo é, como
vou dizer, o grupo abraca, né! A gente gosta muito de desafio, gosta muito de coisa
diferente, entédo, eu acho que fariamos sim” (PROFESSORA E).

A professora C nao se vé de outra forma sem ser passando pelas avaliacbes
em larga escala, pois relembrou que desde que se efetivou na escola foi se tornando
mais experiente por conta desse trabalho com matrizes avaliativas e descritores. Ja a
professora B reafirmou: “Eu aceitaria também, mas se ela fosse diagnostica como foi
falado. Aonde nos precisamos melhorar, o que a gente esta fazendo certo e tudo mais.
Mas eu ndo queria essa nota”. A professora H ndo se pronunciou a esse respeito,
talvez em razdo de que considere que a ajuda que presta em relagdo aos contetdos
de geometria ndo pressupde que esteja submetida a presséao pela nota.

O que podemos perceber, pela realizacdo do grupo focal, é que as
professoras aceitam melhor a realizacéo da Prova Brasil que o IDEB, 0 que pode estar
em consonancia com o0 que expressaram sobre a importancia da avaliagédo e a
ansiedade e o medo gerado pelo IDEB. Também foi possivel identificar no grupo focal
as ideias que as professoras partilham no dia a dia sobre a avaliacdo e o processo de
construcdo das microrregulacdes diante da Prova Brasil.

A nota, grande motivador para a manutencao das estratégias de trabalho no
grupo do quinto ano a partir do acolhimento e conducdo das novas integrantes,
estende-se para todos os anos de escolaridade, pois sempre ha professoras mais
experientes e ha mais tempo na escola junto as mais novas nos outros grupos, com
grande preocupacdo na manutencdo dos projetos e trabalhos j& realizados pela

escola, conforme relatado pelas professoras e pelas gestoras.
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Os interesses criados, no caso das professoras, emergem das situacées em
gue se intercruzam os interesses ideolOgicos e 0s pessoais: € uma troca, ou um “toma
la da c&”. A professora especialista pode ajudar com 0s conteudos de geometria
porque quer ser parte do todo, mas ela faz do jeito dela: “eu ndo saio do meu curriculo,
eu ndo saio” (PROFESSORA H).

As professoras novas que chegam se sentem acolhidas e seguras por terem
docentes mais experientes que as orientem, porém se sentem na obrigacdo de dar
uma contribuigao: “Nés temos que... nds estamos chegando numa escola que ja teve
um processo, né! E ndés temos que manter isso, né! Com responsabilidade!”
(PROFESSORA G).

As professoras também usam as estratégias adotadas para cobrar da gestéao
da escola alguns de seus interesses criados, como condi¢des de trabalho, recursos
materiais, insumos para desenvolver o trabalho. Isso ocorre quando solicitam parceria
com docentes de outras areas e segmentos; quando querem levar os estudantes a
passeios ou comprar-lhes coisas como premiacdo pelo desempenho nos simulados;
guando desejam fazer simulados aos sabados; quando exigem insumos de ultima
hora.

Os interesses criados das professoras, nesse caso, para incrementar as
estratégias e atingir melhores resultados na Prova Brasil e uma nota mais alta no
IDEB, aglomeram-se em torno de seus proprios interesses pessoais, ja que elas
guerem, por fim, ser bem avaliadas — “A gente ndo quer ver o nosso esforco e nosso
trabalho... E frustracdo quando a gente ndo consegue” (PROFESSORA B) — e ter o
trabalho em evidéncia, ver a escola em destaque no ranking, como a professora |
afirma: “Nao vamos ser hipdcritas”.

Assim como os interesses criados das professoras envolvem a gestédo, o
inverso também é verdadeiro. Os interesses criados das gestoras referem-se a ter 0s
professores trabalhando para um bom desempenho na Prova Brasil, ndo somente no
guinto ano, mas em toda a escola. Desse interesse surge a estratégia da escolha das
professoras para 0 quinto ano e para 0s outros anos de escolaridade. Pensar nessa
escolha tem seus desdobramentos, fazendo com que o0s interesses criados das
professoras cheguem até a gestdo como cobrancas, que, por sua vez, as atende

porque assim pode cobrar de volta.
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Discutir resultados e refletir sobre eles também atende a um interesse criado
das gestoras, por considerarem importante que os professores aderissem a pauta da
avaliacdo em larga escala.

Entdo, a medida que a gente compartilha os resultados, da analise dos
resultados, a gente esta sempre tracando planos de acao, né! De acordo com
os resultados das avaliagBes internas como externas. Isso também ajuda.

Entdo acho que é esse movimento que estd ajudando a profissionalizar o
professor. (COORD 2)

Parece-nos que, em primeiro plano, o interesse da diretora sobre essa
estratégia se pauta na questdo de sair do circulo vicioso da critica pela critica:
“‘Enquanto a gente fica s6 rebatendo, a gente ndo percebe a importancia de ter um
modelo, né! E eu penso que a avaliacao traz um tom mais profissional para nossa
categoria. Nao discutir avaliacdo, deixa as coisas no senso comum” (DIRETORA).
Mas, além disso, essa estratégia tem por interesse impactar as professoras e mexer
com o orgulho delas, pessoal e profissional, “quando toma aquele susto,
principalmente quando esta comparando com outras escolas, né, a gente tem a
guestdo do orgulho, também, profissional e pessoal: ‘como assim, né?" A gente
trabalha tanto, ndo pode estar nessa situagao” (VICE-DIRETORA), preparando-as, de
certa forma, para defender e manter a cultura e a reputagao da escola.

Em segundo plano, a reflexdo sobre os dados da avaliacdo em larga escala,
para as gestoras, causa impacto na equipe porque

tinha aquele discurso de que parece que pobre ndo aprende, a gente foi
desmitificando isso. Hoje, a gente mostra que ndo, que ndo tem nada a ver,
mas existia esse mito [...] ele € mais trabalhoso, tem mais dificuldade, as
criancas com mais vulnerabilidade sdo mais trabalhosas, precisam mais do
efeito escola, mas existia um mito da grande maioria das pessoas de que

realmente parecia normal que eles ndo aprendessem ou ndo tivessem um
bom desempenho (VICE-DIRETORA).

A estratégia de discussdo dos resultados se coaduna com a estratégia de
persuasdo das gestoras para envolver as professoras na pauta da Prova Brasil. Ao
envolverem com a avaliacdo em larga escala, as professoras trazem seus interesses
criados para o campo de disputa, para o qual as gestoras ja estdo preparadas,
especialmente a diretora, que gosta dessa atitude.

Quando um professor vem para cima de mim fazendo uma exigéncia é
porque ele esta com bala na agulha, né! E ndo é todo mundo que vem para

cima de mim fazer uma exigéncia! Mas eu gosto dos que vém, porque 0s que
vém, eles sabem por que eles estdo me fazendo essa cobranca (DIRETORA).



208

Segundo a diretora, a partir dessa estratégia as professoras comecam a
participar e viram as especialistas em Prova Brasil, e elas percebem que podem exigir
mais nessa contrapartida:

vocé ple os professores para participar, eles comecam também a exercer
uma cobranga sobre a gestao, né! ‘Tudo bem, nds chegamos, mas eu preciso
desse material impresso para amanhd, eu preciso dessa coisa para ontem,

eu quero fazer uma premiacao, eu quero levar para ndo sei onde, eu preciso
que... (DIRETORA).

Quando a diretora afirma gostar da cobranca e fazer dos interesses criados
uma moeda de troca, observamos que isso possa ocorrer em virtude de que, nas
reunides formais e coletivas sobre os resultados da avaliacdo, as professoras nao
tenham o habito de expressar suas opinides, nao deixando transparecer, assim, se
estavam aderindo as estratégias para preparacdo para a prova. A pouca participacao
das professoras em reunides gerais de discussdo de resultados pode ser explicada

pela vice-diretora:

Eu acho que a grande maioria aceita de boa essa contribuicdo da gestédo e
entende como uma luz mesmo, alguém esti trazendo uma coisa que eu
nunca parei para pensar, estd me ajudando a refletir. Eu acho que a grande
maioria vai nessa vibe de aceitar o0 apoio, ajudar e a gente tem um grupo que
vai além, que faz pesquisas, que traz as contribuicdes, que ajuda a gente
também a refletir sobre algumas coisas, porque é um trabalho de equipe, um
trabalho coletivo, né! E sempre vai ter as resisténcias e sempre vao ter
aquelas que contribuem muito, que buscam, que querem muito. E vai ter a
equipe no meio ali que vai aprendendo com o processo. Entdo, e acho que
isso é o natural em qualquer equipe (VICE-DIRETORA).

E pode ser também decorrente da situacdo e acdo da prépria Secretaria
Municipal de Educacao em relacdo a avaliacdo em larga escala. Como assinala Ball
(1994), o que ocorre dentro da escola ndo pode ser entendido sem a compreensao do
gue ocorre externamente: “Evidentemente, o contato politico entre as escolas e o
governo local e o nacional sdo de crescente importancia” (BALL, 1994, p.17). E a acao,
ou néo, do sistema desencadeia acdes na escola a partir de interesses dos atores
locais, como a necessidade posta pelas gestoras de profissionalizacédo do professor,
gue se fundamentou na inocuidade da Secretaria de Educacdo em relacédo a prova.
Segundo a diretora, esse fato se justifica uma vez que “a principio nés tinhamos uma
Secretaria de Educacdo que estava fazendo uma discussao que ndés tinhamos uma
proposta sociointeracionista e ndés éramos contra a avaliagédo” (DIRETORA). Uma
situacdo que foi se modificando nas ultimas edi¢cdes da Prova Brasil, com a entrada

de um novo secretéario: “na Secretaria, que ele comecou a discutir mais seriamente,



209

abrir os resultados e discutir os resultados do IDEB, isso € 2014, nao tem 7 anos”
(DIRETORA), e que se consolidou com a secretaria subsequente, que da maior
énfase aos resultados e metas do IDEB.

De uma Secretaria que nao credibilizava a Prova Brasil inicialmente a uma
gue passou a discutir a avaliacdo em larga escala e o IDEB, observamos que as
estratégias das gestoras para conseguir melhorar os resultados passam também a ter
mais peso com a gestdo do sistema municipal fazendo a discusséo sobre o indice a
partir de 2014. O que pode ter contribuido também para dirimir as resisténcias iniciais
e levar, segundo Ball, Maguire e Braun (2016), a redefinir o que é o profissionalismo
€ 0 que é a autonomia, o que significa ser um professor experiente dentro da politica
em pauta.

Os interesses criados das gestoras subsidiaram, também, a adesdo ao
programa de escola de tempo integral e implementacdo dessa organizacao na escola,
iniciado em 2014, também apoiada pela nova gestdo da Secretaria Municipal de
Educacao.

A gente quer que ele aprenda mais, porque a gente quer que ele adquira mais
conhecimento, ele se aproprie mais, né, de todo conhecimento, que ele use
esse conhecimento como uma ferramenta um dia na vida dele. E também a
guestdo do Integral, ele também proporciona para crianca, além de contetdos
conceituais, ele também proporciona muitos conteldos atitudinais,
procedimentais € a questdo da socializacdo, da utilizacdo dos espagos
publicos da cidade. Entédo, a gente pensa em uma crianga que utilize todas
essas oportunidades educativas para desenvolvé-la cada vez mais (COORD
2).

Esses interesses criados vém mesclados aos interesses pessoais das
gestoras. Elas tém interesse em colocar a escola em evidéncia, mostrar que o projeto
de escola pensado da resultado, por isso a escolha em adotar a Prova Brasil como
pauta e, a partir dessa estratégia, pensar na escolha dos professores para o quinto
ano de escolaridade, na discusséao e reflexdo sobre os resultados com os docentes.

Eu acho que o gestor... um dos trabalhos da gente é se distanciar do
cotidiano, porque o cotidiano consome a gente muito, e a gente ndo consegue
fazer esse distanciamento para olhar! Entdo, eu comeco a olhar um cenario
assim: ndo consigo sair do lugar, estou na lanterna, pensa comigo, na
lanterna, ndo consigo sair do lugar. Olho para a equipe, ninguém credibiliza
a prova, nem a prépria Secretaria, né! E € um assunto interessante, porque
sem conversar sobre avaliacdo... e eu néo tinha, nunca tive uma equipe
pequena, e eu sempre aprendi a ndo desprezar o interlocutor. Entao,
também, ndo podia chegar diante da equipe e so dizer: ‘ah, gente, avaliacdo
é importante!” Se eu ndo conseguisse convencer a equipe do que estava

posto e de como nés participariamos desse processo, a gente nao
conseguiria chegar. Entdo eu tive que me instrumentalizar para poder ir diante
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dessa equipe. Ao fazer isso, também, algumas coisas foram se
descortinando, eu, também, como gestora, fui aprendendo, né! Entdo vocé
olha para dentro e pensa: ‘eu preciso me virar aqui com esses alunos aqui’.
Até porque eu nao coloco... ndo coloco uma classe para fora, coloco seis,
sete salas, quase 200 alunos por ano. Eu ndo posso ficar aqui também
esperando esses professores acreditarem na prova, sabe? Esperando que a
secretaria viesse me ajudar, eu logo que pensei: ‘eu vou focar nessa prova
aqui, com todas as dores e delicias que ela tem, e vou partir para o abrago’.
Porque eu ndo tinha muito esse tempo e sentia de alguma maneira que aquilo
era muito importante para noés. Ndo adiantava ficar pensando projeto para
escola sem pensar que 0 menino nao tivesse uma boa proficiéncia leitora e
ndo conseguisse resolver [problemas] minimamente. E quando a gente olha
para a prova, por exemplo, de matematica mesmo, nao é um absurdo o que
esta posto ali. Se nés fizermos a tarefa de casa bem-feitinha, se nés
escolarizarmos a escola, n6s ndo vamos fugir daquilo. Se a gente fizer um
bom projeto pedagdgico ele vai bem na prova, s6 que naquele momento eu
tinha vérias acgdes, varios projetos, e nem sempre estavam... eles ndo se
relacionavam com o0 que estava acontecendo na prova necessariamente
(DIRETORA).

O movimento que se percebe nessa analise € que os interesses orbitam as
estratégias adotadas ndo de forma separada, mas amalgamados e se sobrepondo
alternadamente. As professoras, em diversas estratégias, apresentam interesses
pessoais e ideologicos que licenciam os interesses criados quando se intercruzam. Ja
as gestoras apresentam interesses pessoais que se intercruzam com o0s criados e
ambos parecem emergir de interesses ideoldgicos.

N&o é possivel dissociar os interesses que subjazem cada estratégia e fazer
uma correspondéncia biunivoca entre eles. Os diversos tipos de interesses orbitam as
estratégias e podem, em certos momentos, vir mais a tona um do que o0 outro em um
constante processo de sobreposicao e alternancia. Isso parece denotar um conflito
intrapessoal nas docentes que querem simultaneamente corresponder as
expectativas, manter a nota, alimentar o ego, nao passar vergonha, mas querem que
os alunos aprendam e ainda querem ver suas solicitacdes atendidas para continuarem
a buscar um IDEB melhor, sendo de seu préprio interesse essa meta.

Gonzalez (1998) afirma que podemos até diferenciar os interesses em
diversos tipos dependendo do ponto de vista que se analise, porém, na realidade do
cotidiano escolar, € muito dificil discerni-los em entidades separadas. ldentificamos
essa indissociacao ndo somente em relacéo aos interesses das professoras como em
relacdo também aos interesses das gestoras, que se exemplificam até mesmo na
relagéo da escola com os pais.

Antes de enfatizar a avaliagdo em larga escala, a reunido de pais ja possuia
um historico de orientacdo sobre aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes,

relatou a diretora, denotando um interesse ideologico, além do pessoal, na
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escolarizagdo das criancas, mas nem sempre facil de se manter. Nessa estratégia do
dominio de acdo da relacdo escola e familia, os interesses pessoais das gestoras em
melhorar o IDEB e colocar a escola em evidéncia estd amalgamado aos interesses
criados de fazer com que pais garantam a frequéncia dos estudantes no dia da prova,
estimulem habitos de estudo em casa e tranquilizem as criangas, porque, em geral,
as gestoras relatam que os pais encaram a avaliagdo como uma punig¢ao. “Entéo a
gente tenta falar para o pai também nao botar esse medo na crianca da avaliacao [...]
gue a avaliacdo, ela ndo esta avaliando o aluno, ela est4 avaliando a escola, ou o
trabalho da escola” (COORD 2). Além disso, vice-diretora acredita que é preciso
corresponsabilizar os pais também e nao deixar tudo na conta da escola, “querendo
ou ndo, gostando ou nao, a gente fica exposto e quem fica exposto somos nés da
escola, mas a escola é do bairro, € da comunidade, né!” (VICE-DIRETORA).

Além da dificil dissociacdo dos interesses que fundamentam as estratégias
adotadas, observamos também que o amélgama é muito maior, envolve contextos
internos e externos, como assegura Ball (1994), s6 sendo possivel entender o que
ocorre internamente quando se compreende 0 que ocorre externamente, com uma
nocao clara dos acontecimentos do passado que se refletem no presente, como a
concepcao de avaliagdo como punigao.

O contexto externo traz o ranqueamento das escolas pelo IDEB e “isso
escancara para a sociedade o nosso trabalho, né! A seriedade, a gente foi
observando, as pessoas passarem a respeitar a gente a medida que a gente foi
melhorando esse resultado, porque € a Unica forma que a gente tinha de mostrar”
(VICE-DIRETORA), levando as gestoras a buscarem melhorar o indice para conseguir
maior credibilidade e respeito “porque, muitas vezes, por ocasidao da divulgacao da
prova, a gente, muitas vezes, vé situacdes em que os profissionais da imprensa dao
uma conotacdo muito pejorativa para as escolas que nao conseguem um bom
desempenho” (DIRETORA).

Embora professoras e gestoras tenham mencionado a preocupacdo com o
curriculo e a formacao integral dos estudantes, os interesses criados e pessoais
parecem mais conformados a necessidade de elevacédo dos padrdes, representada
nos resultados e medidas quantitativas. A matriz avaliativa ainda se sobrepde ao
curriculo, mesmo depois da homologacdo da BNCC e de um curriculo da rede

municipal.
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7.4 Conflitos

Os conflitos surgem a partir dos interesses que sdo defendidos
individualmente ou por grupos que se formaram em torno de interesses comuns. Ao
analisarmos tais interesses, foi possivel identificar que eles sao variados e de diversos
tipos. A compatibilidade, ou incompatibilidade, de interesses € um dos aspectos que
alimenta o conflito e o outro aspecto € o poder (GONZALEZ, 1998). Como assinalado
pela autora, a disputa de poder pode se dar de forma tanto horizontal quanto vertical
e o0 poder pode ser de dois tipos, de autoridade e de influéncia. De autoridade, refere-
se ao poder que emana da autoridade na hierarquia escolar, ou do sistema. E uma
prerrogativa formal. J& o de influéncia pode vir de distintas fontes e corresponde a
capacidade de conformar decisdes por meios informais.

Compatibilidade ou incompatibilidade se tornam visiveis nas coalisdes dos
grupos, tanto intragrupos como intergrupos, e evidenciam os conflitos. O que pode ser
exemplificado com o que ocorria no inicio da aplicacdo da Prova Brasil: a professora
do integral, que compatibilizava do mesmo interesse da diretora e que atuava em
atividades complementares fora da escola, aplicava simulados e treinava o0s
estudantes para a prova, enquanto as professoras de quinto ano na escola ndo o
faziam. Talvez porque nédo fossem professoras efetivas da unidade escolar, como
ressaltado pela professora A, época em que eram todas contratadas e assim 0s
interesses ndo eram compativeis com os da escola. “No primeiro ano quando nao
tinhamos integral, tinha sé nés, as outras eram todas eventuais. O quinto ano era so
eventual. Quando comecou a subir um pouco, comegou a pegar as que ja eram
nossas” (PROFESSORA A).

O fato de que o IDEB da escola tenha comec¢ado a subir como resultado do
trabalho de uma professora eventual pode ter mexido com o orgulho das professoras
efetivas e ha mais tempo na escola, que se sentiram desafiadas, dando inicio a um
conflito: “Como que uma professora eventual conseguiu [melhorar o resultado], nés
ndo vamos conseguir?” (PROFESSORA A).

A disputa pelo poder pode alimentar ainda mais o conflito, perceptivel na fala
da professora A, uma das primeiras docentes a aderir a estratégia da gestdo de
preparar os estudantes para a Prova Brasil: “Nos estavamos com uma coordenadora
la que ela conseguiu baguncar bastante com a gente. Ela torcia um pouco contra,

sabe. A gente pedia licdo para ela. Ela ia embora e néo fazia” (PROFESSORA A).
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Embora ocupasse um cargo a época na hierarquia escolar que lhe conferia o
poder de autoridade, a coordenadora citada parece disputar o poder com a professora
A, que teria mais influéncia junto a gestao, perceptivel quando se tratava de decidir
quais estudantes ndo fariam a avaliagao: “Eu que falava para a gestdo: nés temos trés
fases agora aqui, 0 que da, o que da mais ou menos e o que nao da" (PROFESSORA
A).

O conflito instaurado entre coordenadora e professora A na disputa pelo poder
de influéncia também ocorria horizontalmente entre as préprias professoras, motivado
pelo tipo de contrato docente: as efetivas estariam se sentindo ultrajadas com a
guestdo de uma professora contratada ser a responsavel pelo treinamento para a
Prova Brasil e por melhorar o IDEB.

No préprio grupo de quinto ano, uma professora que consegue melhorar o
desempenho de seus alunos nas avaliacbes em larga escala tem poder de influéncia
sobre a gestao e isso pode causar conflito entre ela e as outras docentes. Assim como,
também, o grupo de professoras do quinto ano, que vem sendo formado por meio da
prerrogativa da atribuicdo de aulas, como afirmou a diretora, pode adquirir grande
poder de influéncia na escola a ponto de a gestéao responder positivamente a todos 0s
requerimentos desse grupo, como abrir a escola aos sabados para fazer simulado,
providenciar prémios e passeios para recompensar os estudantes, em funcao de elas
terem atuado para melhorar o IDEB da escola.

A influéncia exercida pelas professoras de quinto ano sobre a gestdo pode
motivar o conflito entre os diferentes grupos de professores na unidade escolar. Até
mesmo entre esse grupo e membros da gestdo: “elas sdo exigentes e estdo dando
rabada na coordenacgédo” (DIRETORA). Observamos que nessa disputa, o poder de
influéncia estd falando mais alto que a autoridade formal da coordenacdo na
hierarquia escolar. Isso pode gerar conflito intragrupo, fazendo com que a diretora se
aproxime diretamente das professoras, sem a mediacdo da coordenacao pedagogica,
como ocorreu no inicio das aplicacées da Prova Brasil, ao procurar a professora A
para preparar os estudantes utilizando os simulados.

A autoridade da direcdo, ou mesmo sua influéncia pelo cargo que ocupa na
hierarquia escolar, pode inibir o conflito no grande grupo, pois as professoras preferem
colocar suas opinides e discutir de forma mais ativa nos seus grupos por ano de
escolaridade, segundo a coordenadora 1, por se sentirem mais confiantes para falar

da avaliagdo que elas realizam em sala de aula e ndo da avaliacdo em larga escala,
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para a qual a diretora se instrumentalizou para articular o grupo docente na
preparacao para a Prova Brasil.

E interessante notar que mesmo ocupando um cargo que lhe confere poder
pela autoridade, a diretora prefere exercer o poder de influéncia, e, conforme suas
proprias palavras, buscou se instrumentalizar para conseguir a adesdo dos
professores a pauta da avaliacdo em larga escala.

Eu sempre aprendi a ndo desprezar o interlocutor. Entdo também n&o podia
chegar diante da equipe e sé dizer: ‘ah gente, avaliacdo é importante’. Se eu
ndo conseguisse convencer a equipe do que estava posto e de como nos

participariamos desse processo, a gente nao conseguiria chegar
(DIRETORA).

O poder pela autoridade consegue a submisséao involuntaria enquanto o poder
pela influéncia consegue a submiss&o voluntaria dos atores (GONZALEZ, 1998). E,
nessa situacéo, a direcao parece ter feito uma escolha mais assertiva em relagao ao
que intentava.

O poder de influéncia, entre as docentes, pode ser observado quando novas
professoras se juntam ao grupo do quinto ano e as professoras ha mais tempo
demonstram a experiéncia delas com a Prova Brasil. E um argumento simbélico para
fazer com que as novas professoras se sintam seguras e voluntariamente se
submetam as estratégias estabelecidas: “Quando os resultados eram proximos aos
das minhas amigas, que tinham mais experiéncia, me sentia mais segura!”’
(PROFESSORA E).

Essa situacdo de se sentirem intimidadas diante de um grupo grande ou pela
experiéncia das professoras ha mais tempo na escola ocorreu no inicio de carreira
com as professoras que hoje sédo as mais experientes. “Eu ndo sou muito extrovertida,
né! Entéo, até eu fazer ali aquele grupinho, me familiarizar, e me sentir a vontade para
esse tipo de interagdo, né, eu levo um tempo. Entdo, no comeco, era mais dificil! Hoje,
esta mais facill” (PROFESSORA [). Ap6s conflitos, acolhimentos e persuasdes, agora
sdo elas que passam a envolver as mais novas, dando conta das resisténcias,
dirimindo os conflitos, fazendo com que se submetam voluntariamente, consolidando
uma légica de manutencédo da identidade e reputacéo, ndo s6 do grupo do quinto ano,
como da escola também:

mesmo que ndo concorde, ndo fale na hora, né, no coletivo, eu acho que a
equipe, a propria equipe convenca, a propria situacao da escola convence a

pessoa. Porque a Prova Brasil... a propria equipe, o préprio dia a dia ali de
projeto, e rotina da escola, jA convence a pessoa. Eu acho que o maior
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empecilho, ali, para o professor que ndo se sente a vontade trabalhando
[nessa escola] ndo é, na verdade, nossa rotina de avaliacédo, de preparacao
para avaliagdo externa, é a propria rotina da escola mesmo, movimento dos
projetos, né! A gente envolve varias areas! E, ai, quem ndo esta acostumado
com essa movimentagdo, com essa diversidade, se posiciona e acaba
saindo. Mas néo é por causa da avaliacdo externa (PROFESSORA C).

Nunca tivemos uma pessoa que dissesse: eu ndo acredito, ndo vou fazer.
Dentro desses anos em que estou, nunca vi alguém falando: ‘n&o, ndo quero
fazer desse jeito, a sala € minha, vou fazer do jeito...” Eu n&o vivi isso, mesmo
entrando outro professor. O que acontece: quando chega gente nova, elas ja
vao seguindo o que a gente ja esta fazendo. Elas ndo... Nunca ninguém
chegou e falou: ‘ndo quero fazer nao’. Nao é a luta de uma professora [...]
entdo a pessoa entra, ela pode até cair de gaiato, daqui a pouco, esta dentro,
esta inteirada, estd sabendo o que tem que fazer e assim vai caminhando.
(PROFESSORA B).

Nas entrevistas, tanto as professoras mais experientes quanto as mais novas
falavam sempre no plural “nés”, denotando que pensam, agem e implementam as
estratégias em grupo. E essa cultura envolve quem chega: “é uma trajetéria que vem
ao longo dos anos e claro que isso vai melhorando e as meninas que sao novas, elas
ja véo chegando no embalo e elas também v&o aprendendo” (PROFESSORA B). A
abertura dada as novas integrantes da equipe docente é a de trazer novas ideias e
estratégias para o escopo de agdes ja existente para a Prova Brasil: “E nds sentimos
0 peso dessa responsabilidade, né! Porque como elas também ja tinham evoluido, né,
nés sentimos que nds ndo poderiamos... nos teriamos que agregar” (PROFESSORA
G).

As professoras mais novas demonstraram seguranca pelo acolhimento que
receberam das mais experientes, mas também demonstraram se apoiarem
mutuamente pela caracteristica comum de serem as novatas. Essa evidéncia foi
captada no grupo focal, em que, durante a conversa, aludiam uma a outra, em suas
respostas, para se certificarem de terem a mesma percepcdao. O mesmo ocorria em
relacdo as mais experientes, as professoras com menor tempo de magistério dirigiam
a palavra aquela professora que tinha mais experiéncia no grupo, esperando a
validacdo do que havia sido dito sobre o trabalho diante da Prova Brasil.

Intragrupo, os professores podem entrar em conflito se as estratégias
adotadas ndo forem as mesmas ou se 0s interesses ndo forem 0s mesmos.
(GONZALEZ, 1998). Observamos, pelas entrevistas realizadas, que as professoras
podem divergir quanto a algumas estratégias ou quanto aos interesses que motivaram
determinadas estratégias. A professora C, por exemplo, ndo gosta da estratégia de

premiacéo. A professora E concorda com a retirada de estudantes da realizagao da
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prova porque entende que seria ruim para a crianca e nao somente pelo IDEB. Pelo

gue relata a professora |, sempre ha conflito entre as professoras do grupo do quinto

ano.
Porque, as vezes, a gente tem opinies diferentes, né! E, ai, quando uma
pensa de uma forma, a gente vai discutir o porqué. E a gente vai ficar com o
que for, depois que a gente achar que vai ser melhor, né! Porque, as vezes...
a gente pensa diferente, né! Somos pessoas diferentes também! E n6s temos
as pessoas mais ousadas, né! Entdo, por exemplo, a [...] ela € muito ousada!
Eu ja sou mais... eu gosto de testar primeiro, gosto de ver primeiro e tal, né!
E, ai, a gente chega, conversa, e vai ponderando, né! E, as vezes, a gente
parte para o mais ousado! As vezes, a gente fica no mais ponderado. Ai, vai

depender muito da conversa que a gente tem, né! Depende muito do
momento, né! (PROFESSORA I).

Assim como o conflito esta presente, a negociacao, estratégia ja discutida com

base em Gonzalez (1998), também esta presente, fazendo com que se mantenha a

coalisdo do grupo e os conflitos sejam resolvidos internamente. Mais que resolvidos,

os conflitos sdo evitados no intragrupo pelo movimento de acolhimento e pela

estratégia de persuasdo adotados pelas professoras ha mais tempo na escola em

relacdo as novas professoras que se juntam ao grupo. As gestoras tém grande

atuacao na atenuacgao dos conflitos internos aos grupos, pois, na atribuicdo de aulas,
colocam professoras mais experientes em cada ano de escolaridade.

Quando a gente tem um elo mais fraco, por exemplo, precisa pér um elo bem

forte para ajudar nessa parceria. Entdo, eu acho que tem que pensar, e ndo

€ por conta da prova, é por conta do trabalho, né, porque, muitas vezes, sobra

para o professor do quinto ano recuperar contetidos que ficaram para tras, de
primeiro, segundo, terceiro e quarto (VICE-DIRETORA).

Parece-nos, assim, interessante considerar que as gestoras sabem que, ao
atuar dessa forma, fazem com que os professores se envolvam com a politica da
avaliacdo, desenvolvam estratégias para atuar diante dela e, por fim, sdo capturados
por ela, como acentuam Ball, Maguire e Braun (2016). E isso faz com que eles
capturem 0s novos professores para essa cultura da avaliagdo também.

O conflito de metas entre o0 que o sistema quer, ou mesmo 0 que a gestao da
escola quer, e 0 que as professoras desejam aparece mais explicitamente em casos
individuais e estdo mais localizados no tempo, como no inicio das aplicacées da Prova
Brasil, relembrado pela professora F, em que se sentia revoltada com a questdo da
nota e considerava uma forma de punicéo.

Com certeza eu acho que no inicio nés tinhamos sim um certo incomodo. Eu.

Eu, particularmente, ndo era nem a favor. A gente achava que aquilo era uma
forma de punicéo, que era injusto, que nds nunca iamos conseguir mostrar 0



217

resultado. A gente vivia numa revolta. Até que nés fomos desenvolvendo
algumas técnicas, algumas estratégias com as criancas, e entendendo
melhor o objetivo da prova, compreendendo. NOs também precisamos
compreender os descritores, né! E, ai, eu acho que foi um caminho todo sim
que nds percorremos, nos fomos amadurecendo (PROFESSORA F).

As proprias gestoras reconhecem que havia criticas a avaliagao por parte das
professoras. Apesar de estar apaziguado, as professoras ainda se sentem em conflito
com o que estao fazendo:

Sera que aquilo la esta fazendo sentido para a vida dela ou sera que é s6
uma decoreba para tirar nota? Ndo é? Mas dentro da gente causa um misto!

E um misto de: quero que a crianca aprenda, mas também n&o quero que a
nota diminua, né! (PROFESSORA B).

Se dermos um passo atras e olharmos o plano de fundo, veremos que ha um
conflito estabelecido perpassando tudo, desde as estratégias adotadas aos interesses
por tras delas, um conflito que remete ao medo que as professoras tém da prova:

E verdade, a gente que fica mais nervosa com a avaliacéo, né! Eu acho que,
ndo sei as meninas mais novas, né, mas eu tenho um pouquinho de idade
nas costas, e, assim, uma coisa que pega muito para ndés quando fala de
avaliacédo é que a avaliacao era punitiva, né! Avaliacdo era punitiva. Entao,
a gente, por mais que a gente ja tem essa coisa assim de: ela € um meio para
a gente corrigir e avangar, mas a gente ainda tem |4 dentro de nés a questéo

da punicdo e acho que é isso que deixa a gente mais nervosa
(PROFESSORA I).

O estigma da avaliacdo punitiva ainda assombra as professoras e nos faz
retomar Luckesi (2011), que aponta o histérico da avaliagdo como exame e medida e
nao realmente avaliacdo para melhorar. Isso vem da proépria historia das professoras
como estudantes que foram e, assim como suas técnicas de ensino sao recobradas
do tempo em que eram discentes, a avaliacdo evoca essa lembranca também
(SORDI; LUDKE, 2009).

Um fato que parece atingir as novas geracfes ainda, pelo que relata a
professora G: “A gente quis trazer um pouco mais, aproxima-los da prova, para tirar
um pouco também esse nervosismo”. O estigma da avaliagdo como punicao justifica
algumas estratégias adotadas:

O simulado vai familiarizar a crianca com a avaliacdo e com o0 que acontece.
Quando a gente falava avaliagéo as criangas ficam com medo e como a gente
esta fazendo o simulado semanalmente eles v@o tendo esse acesso, esse

conteddo se torna tema de estudo para eles. Entao, eles j4 ndo fazem mais
assim com medo: ‘ai, vai ter prova!’ Nao! (PROFESSORA B).
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O fato € que, no conflito, se intragrupo, ou intergrupo, alguém tem que ceder
€ 0 que nos parece acontecer com maior frequéncia € que as professoras cedem aos
interesses coletivos pelo melhor indice, pela manutencéo do status da escola, pelo
seu ego, e para ndo ser a responsavel pelo fracasso quando a nota diminui: “E quando
diminui, essa responsabilidade, ela cai bastante na gente! Tipo: onde que eu errei? O
que eu fiz de errado?” (PROFESSORA B).

Mas pode haver na equipe de professores, ou da prépria gestdo, quem ja
tenha resolvido esse conflito, que implica uma nova atitude diante da avaliacdo em
larga escala e possivelmente, futuramente, a instalacdo de um novo conflito, pois, ao
afirmar que nao faria tudo de novo, a coordenadora 1 pode comecar a se contrapor
as estratégias que visam a preparacao para a Prova Brasil.

Agora assim, pensando, eu ndo faria de novo, eu néo faria de novo porque
agora eu tenho um conhecimento maior, né! De que em tendo tempo, em se
trabalhando certinho, ensinando contetdo, eu tenho que focar aprendizagem
da crianca, e ndo s6 meramente no resultado de uma avaliacdo que as vezes
néo reflete o trabalho da escola, muitas vezes néo reflete. Ela néo reflete!
(COORD 1).

Ha na escola, e aparece de forma subliminar, dois conflitos latentes. Um do
grupo de funcionarios para com a gestdo da escola, que rapidamente age na
realocacdo deles a fim de envolvé-los também na preparacdo dos estudantes que
serdo avaliados.

Porque, muitas vezes, a gente v&, como gestor, a gente vé a nossa
credibilidade em xeque por conta de algumas coisas que nado sao
necessariamente a nossa tarefa fim, nossa tarefa fim € o desempenho
académico do menino, né! Entdo, a gente achou que uma das estratégias era
poder ir partilhando o desempenho, mostrando para eles, né! E eles séo
solidarios, por exemplo, crianga que ndo decorou a tabuada, que precisa
retomar o caderno de célculo. NGs temos monitores envolvidos nisso. Crianca

gue a monitora toma tabuada, d& selinho, faz... enfim. N&o é s6 professor, né!
(DIRETORA).

E outro do grupo de pais, ao qual a gestdo se refere como de dificil
aproximacao, pois 0s responsaveis costumam prestigiar e respeitar a escola, mas nao
respondem as tentativas de aproximacao empreendidas pelas gestoras.

Mas quando a gente fala de uma aproximacgdo da comunidade do curriculo,
gue é disso que se trata, aqui, quando vocé esté falando da aproximacédo dos

pais da avaliagéo, eu estou falando da aproximacdo dos pais do resultado
daquilo que é ensinado, né! Essa aproximacao ndo é simples! (DIRETORA).
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A professora | aventa uma possivel causa para essa atitude parental, que
seria a cobranca realizada pela escola em relacao a responsabilidade dos pais com a
escolarizacdo dos filhos e que eles tendem a se aproximar mais quando observam
uma contrapartida da escola, citando como exemplo os eventos realizados com o
protagonismo dos estudantes que os pais e familiares costumam prestigiar.

Na primeira das duas situacdes de conflito, constatamos que, para evita-lo, a
direcdo faz uso de seu poder de autoridade para realocar os funcionarios e na
segunda situacao, a equipe em geral se esforca, na produgcéo desses eventos, para
influenciar e, de certa forma, persuadir 0s pais e responsaveis a se aproximarem mais
da escola.

Em qualquer dominio de acdo em que atuem as professoras ou as gestoras
diante da avaliacdo em larga escala, havera conflitos em virtude dos interesses que
pautam as estratégias adotadas. E para Ball (1994), o conflito estd na base de todos
0s aspectos de andlise, mas, ainda segundo o autor, nem tudo é conflito o tempo todo
na escola. Nesta pesquisa, podemos observar que o conflito aparece muito submerso
nas relagcdes sociais entre 0s membros das equipes e entre as equipes, e, muitas
vezes, mais apaziguado que aflorado. Ball (1994) também ressalta que o conflito ndo
€ s6 destrutivo, ele pode ser, na verdade, revitalizador.

Nas entrevistas realizadas e no grupo focal com as docentes, parece haver
mais consenso que dissenso com pouca inclinagdo para a renovacao. O conflito
alimentado pela compatibilidade ou incompatibilidade de interesses é bastante
apaziguado pelas estratégias adotadas e parece haver nesse quesito um grande peso
da estratégia de persuaséo, tanto da gestdo em relacdo as docentes quantos das
professoras mais experientes em relacdo as mais novas.

No grupo focal, percebemos que as professoras mais novas se mostram
dependentes das mais experientes, enquanto as professoras que atuam nas
atividades do periodo integral ou outra area se mostram satisfeitas em fazer parte do
grupo nao se preocupando muito com a resisténcia ou inovacado em relacao a politica.

A conformidade a politica se apresenta mais forte, talvez em razéo do que Ball
(1994) também salienta: ndo se pode superestimar os fatores internos e subestimar o
peso das influéncias e determinacdes externas. A avaliacdo em larga escala, como
regulacgédo institucional, posta pelo governo federal, tem grande atencao das escolas

e suas equipes, e no decorrer de mais de uma década, levou a adocao de estratégias
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e a coalisdo de grupos em torno de interesses em comum, em que 0s conflitos foram

dirimidos, instalando-se certas logicas de acao no cotidiano escolar.

7.5 Logicas de Acgéo

Ao adotarem estratégias a partir de interesses comuns ou ndo diante da
avaliacdo em larga escala para atingir determinados objetivos, tanto as professoras
guanto as gestoras foram estabelecendo o que Gonzélez (1998) denomina como uma
relacdo entre metas e meios mantida com uma certa persisténcia pelos membros de
uma equipe que passa a governar a conduta na escola. S8o as logicas de acdo,
construidas na e pela acao, conforme ressalta Barroso et al. (2006), influenciadas por
determinantes externas e dinamicas internas. Identificamos nesta pesquisa a relacéo
entre metas e meios mantida por gestoras e professoras ao longo dos anos entre 2011
e 2019. A adocdo de estratégias em virtude de interesses diversos, mediados por
conflitos ou néo, levou a consolidacéo de légicas de acao que orientam a conduta na
escola diante da Prova Brasil.

As légicas de acdo constituidas tanto por professoras quanto por gestoras
foram se delineando, nos diferentes dominios de a¢éo, ao longo do recorte temporal.
De inicio, as professoras ndo entendiam muito bem o que seria avaliado, ou como se
constituia o IDEB: “a principio a gente n&o tinha nogédo do que era o IDEB. A partir do
momento que a gente vai se apropriando, a gente vai percebendo que os descritores,
eles sdo os conteudos que a gente normalmente trabalha, né!” (PROFESSORA ).

As professoras foram aprendendo sobre a politica enquanto a colocavam em
pratica: “Eu lembro das primeiras, a gente entender superficialmente sobre os
critérios, sobre objetivos, tudo. A gente foi aprendendo e estudando junto, junto com
as criangas, junto com a nota, e entendendo o sistema” (PROFESSORA C). A politica
foi sendo apropriada a medida que as professoras foram traduzindo-a, e, de certa
forma, sendo moldadas por ela: “esta fazendo 16 anos que estou na escola, entédo
séo, acho que uns 14 anos evoluindo junto com o Ideb e 0 SARESP” (PROFESSORA
C).

A professora B, ha 11 anos na escola, afirma no grupo focal que foi guiada
pela avaliacéo e relata isso no plural, referindo-se ao grupo de professoras do quinto
ano, demonstrando o peso da cultura escolar na constituicdo das l6gicas de acéao,

mas também o peso da regulacdo externa representada pela avaliagcéo:
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a gente ndo tinha uma nog¢édo, bom, pelo menos eu quando eu comecei, né!
N&o tinha uma noc¢éo assim de como trabalhar e tudo mais e, conforme foi
passando o tempo, a gente foi aprendendo, tendo experiéncia de ver como
esse trabalho ia sendo guiado, foi assim... foi mesmo convivendo mesmo [...]
entdo até chegar nessa nota de hoje, claro que é um trabalho em equipe né!
(PROFESSORA B).

Percebemos durante a realiza¢ao do grupo focal que as professoras do quinto

ano se apoiam mutuamente, inclusive as mais novas integrantes do grupo, e que as

mais experientes procuram passar seguranca para as mais novas.

Eu me senti segura porque eu tinha uma equipe experiente que falava assim:
‘vamos aqui, vamos ali’. Mas eu me senti muito... a0 mesmo tempo, muito
insegura. Primeiro, porque era uma responsabilidade muito grande! Segundo,
porque era meu primeiro ano de aula, eu ndo queria errar, né! Ndo queria
errar com meus alunos (PROFESSORA E).

A responsabilidade ou 0 medo da nota ndo é um peso somente para as mais

novas como relataram as professoras mais experientes no grupo focal: “a primeira vez

gue ela apresentou a nota tirada e quanto € que a gente precisava atingir, aquela

progressao... eu lembro que eu fiquei assim desesperada” (PROFESSORA 1).

E, diante dos primeiros resultados, que consideraram frustrantes, buscaram

entender o que acontecia, uma vez que todo o trabalho realizado néo se refletia no

indice. A adocéao de estratégias a partir de interesses em disputa foram constituindo

algumas logicas de acdo nos dominios de acao das professoras, reunidas no quadro

12.
Quadro 12: Légicas de acao das professoras
(continua)
: LOGICAS DE
DO'\QSE\OOS DE ESTRATEGIAS INTERESSES CONFLITOS ACAO
PRODUZIDAS
Aplicacéo de Manter o ego. Conflito de metas Treinamento
simulados. entre o sistema e as para a Prova.
Evitar a frustracéo. docentes (IDEB
Parte das aulas das projetado e o desejo Diviséo do
disciplinas avaliadas | Preocupar-se com a de que todos Planejamento.
destinadas ao nota da escola. aprendam).
trabalho com as Uso de dados da
matrizes da Prova Preocupar-se em ter Uso de dados da propria
. Brasil e parte para os | a pratica avaliacao em larga avaliacao.
Pedagdgico contetidos do guestionada. escala versus uso de
curriculo da rede dados da avaliagao Agrupamentos
municipal. N&o passar realizada em salade | de estudantes
vergonha. aula. por nivel de
Uso superficial de desempenho.
dados e resultados Ter medo do Conflitos de
da Prova Brasil e uso | ranqueamento. interesses entre Competividade e

mais efetivo dos
dados das préprias
avaliacdes.

docentes mais
experientes e menos
experientes.

recompensa
entre
estudantes.
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Agrupamento dos
estudantes por nivel
de desempenho.

Reforco por
recompensa aos
estudantes que
tivessem melhores
resultados.

Manter a imagem e a
reputacao da escola
da qual é membro.

Corresponder as
expectativas das
autoridades locais.

Ser parte do todo e
da equipe.

Preocupar-se com as
outras disciplinas.

Preocupar-se com a
aprendizagem dos
estudantes.

Preocupar-se com a
ética profissional (o
que tem que fazer
pelo estudante).

Conflito de interesses
entre as préprias
professoras do
grupo.

Conflito entre o que
se quer para 0s
estudantes e o medo
da prova.

Administrativo

Presenca passiva em
reunides internas
com a gestao e
participacao ativa
nas reunides de
grupos menores sem
a gestao.

Parceria com
professores de
outras areas para
colaborar com a
preparacgdo para a
prova.

Reforgo por
recompensa aos
estudantes que tém
resultados melhores.

Retirada de
estudantes da
realizagdo da prova.

Aplicacéo de
simulados aos
sabados.

Medo da
inexperiéncia.

Pressé&o por manter o
IDEB alto.

Manter a reputacao
da escola.

Manter a nota alta.

N&o deixar que o
IDEB caia.

Preservar a
autoestima dos
estudantes.

Conflito de interesses
entre o que é desejo

da professora, desejo
do contexto externo e
do contexto interno a
escola.

Conflito entre grupos
de professoras na
escola.

Conflito entre efetivas
e contratadas.

Conflitos entre
docentes e membros
da gestao.

Conflito pela
diversidade de
interesses intragrupo.

Interacdo em
grupos menores.

Parceria com
professores de
diferentes areas
e segmentos.

Competividade e
recompensa
entre
estudantes.

Uso da
porcentagem
minima de
participacao.

Treinamento
para a Prova.

Relagao escola-
familia

Realizagdo de
reunies de pais
para garantir a
assiduidade dos
estudantes no dia da
avaliacao.

Manter e enaltecer a
reputacao da escola.

Garantir que
receberédo o indice.

Responsabilizar os
pais também pela
nota.

Conflito entre o
desejo da escola e o
que as familias
fazem.

Conflito entre
responsabiliza¢éo
dos professores e
responsabilizagcdo
dos pais.

Abordagem
familia-
estudante.

Cultura escolar

Envolvimento e
acolhimento das
novas professoras no
grupo do ano de
escolaridade.

Manter a unidade no
grupo e o trabalho no
segmento.

Dar continuidade as
estratégias adotadas.

Seguranca no grupo
versus inseguranca
profissional.

Interesse coletivo
versus interesse
individual.

Manutencao da
identidade e
reputacdo da
escola.




Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados das entrevistas e do grupo focal.
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As légicas de acdo constituidas pelas professoras sofreram a influéncia do

gue aconteceu no ambito da gestdo escolar. Diante da Prova Brasil, as gestoras

também adotaram estratégias para colocar a politica em prética e para conseguir a

adeséao das professoras. Entre conflitos e convergéncias, identificamos as l6gicas de

acdo constituidas nos dominios de acdo das gestoras, presentes no quadro 13.

Quadro 13: Légicas de agdo das gestoras

Pedagodgico

Formacéo dos
professores.

Monitoramento
das aulas.

Discussao dos
resultados da
avaliacéo.

N&o ser rotulado
como escola que
néo é de
qualidade.

Conseguir adeséo
dos professores.

Mostrar o trabalho
da escola pelo
IDEB.

Ter medo da
exposicao
negativa.

Ter vergonha de
nao dar conta.

Preocupar-se
com a
aprendizagem.

da gestéo e as
docentes.

Sentimento de
injustica e punicao.

Revolta seguida de
acomodacao.

(continua)
. LOGICAS DE
%(é“ﬂcN;lﬁ?os ESTRATEGIAS | INTERESSES CONFLITOS ACAO
PRODUZIDAS
Adeséo a Colocar seu saber | Conflito entre a Prova Brasil
avaliacdo Prova | a servico da escola que é como pauta da
Brasil como comunidade. estigmatizada pelo gestéo.
pauta da baixo desempenho e
gestao. Tirar a escolado | o sistema que ndo
final do credibiliza o trabalho
ranqueamento. da escola a ndo ser
Gestdo escolar - pelo resultado no
Dar credibilidade | IDEB.
ao trabalho da
escola por meio
do desempenho
alcancado.
Salvar o projeto
da escola.
Aplicacao de Nao deixar a nota | Conflito entre metas | Treinamento
simulados. cair. do sistema, a pauta para a prova.

Gestéo sobre os
professores.
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Administrativo

Escolha dos
professores
para o 5° ano de
escolaridade e
para outros
segmentos.

Escolha dos
funcionarios
para apoio ao
trabalho
docente.

Retirada de
estudantes da
realizacéo da
prova.

Manter
treinamento para
a prova.

Manter os
projetos
institucionais.

Manter a cultura
escolar.

Aumentar o IDEB.

Manter a
credibilidade do
trabalho realizado
na escola.

Preocupar-se
com a autoestima
das criancas;

Preocupar-se
com a injustica
com a escola e
com os

Funcionarios que

guestionam o papel

da gestéo.

Evitar o conflito
distribuindo os
professores mais

experientes entre os
menos experientes.

Manter a cultura de
preparacao para a
Prova Brasil versus
priorizar o curriculo
da rede municipal.

Uso da
prerrogativa da
atribuicéo de
aulas.

Uso da
porcentagem
minima de
participacao.

Relacédo
escola-familia

estudantes.
Realizacéo de Manter a Conflito de Abordagem
reunides de pais | reputacdo e a interesses entre o familia-
para garantir a credibilidade da que se deseja — estudante.
assiduidade dos | escola alcancada | aproximar a familia
estudantes no mediante ter da escola — e o que Abordagem
dia da atingido um IDEB | os pais desejam — estudante-
avaliacdo. alto. menos cobranca. familia.

Conversa com
estudantes de
baixo

Manter a
frequéncia
minima para ter o

Pais que desejam
menos cobranca
versus professores

Organizacéo
darotina
discente em
periodo
integral

desempenho IDEB. que desejam a
sobre suas corresponsabilizagéo
dificuldades. Dividir o peso da | parental.
responsabilizacdo
com 0s pais.
Aumento do Aumentar o efeito | Integral versus Implementacéo

periodo de aula
dos estudantes
matriculados na
escola.

escola.

Melhorar o
desempenho e
escolarizagéo
discente.

Manter e subir o
IDEB.

regular.

da escola de
periodo integral.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados das entrevistas e do grupo focal.

As politicas em geral sdo escritas para a melhor de todas as escolas

possiveis, por isso 0s textos ndo podem ser interpretados, eles precisam ser
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traduzidos para a agdo com os recursos de que cada escola dispde (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016). E o que observamos quando a diretora relata que adotou a pauta da
avaliacao e procurou conseguir a adesao do corpo docente, porque a Secretaria ainda
néo tinha feito isso.
NG&s acreditivamos na nossa avaliac@o externa e a nossa avaliagdo externa
media, no quinto ano, se 0 menino estava na base alfabética da escrita ou
ndo. Ou seja, 0 que em outros paises a gente estava medindo 14 na educacéo
infantil, nés estavamos medindo no quinto ano aqui. Entéo, assim, nés fomos

amadurecendo como Secretaria, a propria Secretaria foi observando que o
indice, o IDEB, era um indice razoavel, né (DIRECAO).

E as brechas da politica vdo dando margem para a atuacao das docentes e
das gestoras, como quando realizam o célculo da porcentagem minima necesséria de
estudantes para fazer a prova. Uma légica que foi testada no periodo de 2011 a 2019.

Nés ja tentamos uma outra estratégia. Se vocé observar o IDEB, vocé vai ver
gue durante dois ciclos avaliativos nés ficamos em 4,9. Num deles nés
colocamos essas criangcas com.... imaginando que a hora que viesse o
periodo de interposicao de recurso, nds conseguiriamos tird-los e eles néao
foram tirados. Entéo, observe, e quando a gente liga no 0800 616161, eles
ndo dizem com todas as letras, mas eles dizem informalmente: ‘tirem a

crianga da prova porque ela vai prejudicar seu desempenho, né’
(DIRETORA).

Essa l6gica de agdo, assim como outras, vem orientando a conduta na escola
e como Van Zanten (2006) ressalta, ndo ha uma racionalidade na constituicdo dessas
l6gicas como existe na escolha das estratégias. Para a autora, € como se 0s atores
nao estivessem conscientes das consequéncias das légicas de acdo como estdo da
escolha das estratégias. A professora que escolhe aplicar um simulado para preparar
seus estudantes para a Prova Brasil faz isso com base na crenca de que, tendo
contato com o tipo de avaliacdo, as questdes de mdultipla escolha e o vocabulario que
aparece na prova, eles se sairdo melhor. No ambito pedagdgico, véarias escolhas com
base em alguns valores ou normas levam a essas ldgicas de acéo e seriam escolhas
axiolégicas para Van Zanten (2006).

Na escola pesquisada, percebemos que as légicas de acdo vao tomando
corpo a partir das estratégias utilizadas diante da politica, que se consolidam em
menor ou maior grau dependendo da resposta que dao a avaliacdo, conseguindo ou
ndo seu objetivo. As microrregulacdes envolvem também os conflitos em razdo da
disputa de poder que se da em torno da diversidade de interesses e de metas

existentes. Em razéo disso, concordamos com Gonzalez (1998) sobre as légicas de
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acao serem um emaranhado de ideias e abordagens com as quais determinados
membros persistem em manter orientando a conduta na escola.

Para entendermos os efeitos da microrregulacdo exercida pelas professoras
e pelas gestoras diante da avaliagdo em larga escala representada pela Prova Brasil,
analisaremos as légicas de agdo constituidas ao longo do periodo de 2011 a 2019
também a partir das categorias caracteristicas da macrorregulacdo: gerencialismo,
performatividade, accountability e hibridismo, que surge a posteriori. Nesse sentido, a
escola é um aparato do Estado e a macrorregulacdo permite entender a relacao da
escola com o sistema econdmico e os interesses da politica (BARDISA RUIZ, 1997),
considerando, ainda, as categorias de sua regulacdo interna, como o estilo de
lideranca, e as estratégias de exercicio de poder de sua gestao.

As légicas constituidas pelas professoras na escola l6cus da pesquisa, a partir
de interesses, conflitos e estratégias adotadas se relacionam a quatro dominios de
acao: pedagogico, administrativo, relacédo escola e familia e cultura escolar. As l6gicas
constituidas pelas gestoras correspondem aos mesmos trés primeiros dominios de
acao, e o0 quarto e quinto dominio se relacionam respectivamente a organizacéo da
rotina discente em periodo integral e a gestéo escolar.

No dominio de agédo pedagdgico, as logicas sofrem influéncias que parecem
advir do gerencialismo e da performatividade, por meio das avaliacbes em larga
escala, regulacdes externas que pairam e pesam sobre o trabalho na escola.

O gerencialismo, como o mecanismo de insercdo da cultura empresarial
competitiva, no setor publico, com uniformidades como testes padronizados e
curriculo comum, abre a possibilidade de se comparar a produtividade (BALL, 2005)
e contribui com a divulgacéo de resultados em rankings comparando escolas como se
fossem empresas, fato criticado tanto pelas professoras quanto pelas gestoras que,
apesar de concordarem com a realizacdo de avaliagbes de larga escala, nao
endossam essa pratica de ranqueamento. Com o0 gerencialismo vem a
performatividade, que incute nas profissionais da escola a responsabilidade pelo
resultado, isentando o estado de suas proprias responsabilidades. Para Ball (2005), a
tecnologia e a cultura da performatividade, que julga e compara, € uma forma de
controlar o desempenho e a ndo demonstracao dele é considerada falta de qualidade,
recaindo a culpa sobre a escola.

N&o ser considerada uma escola de qualidade € uma afronta para as

professoras e gestoras, tanto que em varias respostas relataram que nao querem se
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sentir expostas e serem fadadas a ouvirem: “essa escola ndo é de qualidade”
(COORD 1). E todas afirmaram que se sentem bem quando a nota aumenta, mas o
medo e a pressdo pela nota estdo sempre presentes porque assumem a culpa e
comegam a achar que fizeram algo errado (PROFESSORA B). Especialmente a
performatividade tem destaque nessas légicas de agéo, porque, desde o inicio do
SAEB e Prova Brasil, quando os primeiros resultados ndo demonstraram todo o
trabalho realizado pela escola, as gestoras buscaram melhorar o indice envolvendo
as professoras para atingirem esse objetivo e utilizaram a Prova Brasil como pauta da
gestdo para isso. O treinamento para a Prova é a légica que mais expressa a
performatividade, presente desde o inicio, que tem por objetivo a melhor performance
dos estudantes nos testes de multipla escolha.

O gerencialismo e a performatividade se estabeleceram ao longo dos anos de
aplicagdo da Prova Brasil, incutindo-se aos poucos, como revelaram as docentes ao
afirmarem que n&o sabiam muito sobre a avaliacdo e foram estudando e se moldando
a ela (PROFESSORA C). Estao tdo acostumadas a essa logica que afirmam: “Eu faria
tudo de novo e tentaria algo diferente que a gente nao sabe, né!”(PROFESSORA C).
A performatividade se estende aos estudantes e € reforcada pela légica da
competividade e da recompensa com 0 incentivo das professoras que premiam
agueles que obtiveram melhores resultados no simulado.

No dominio de acdo cultura escolar, a cultura do gerencialismo e da
performatividade é repassada pelas professoras mais experientes no quinto ano as
docentes que se juntam ao grupo a cada ano, por meio do acolhimento e da
demonstracdo de experiéncia com a avaliacdo em larga escala. Outros anos de
escolaridade véo replicando as estratégias.

Quartos e quintos anos! Estdo no quarto, as criangas ja tém consciéncia de
gue eles fardo essa prova. Que a gente vai preparando as criangas! No
quarto elas ja realizam simulados, ja! Ja realizam estudos de quest6es, tém
apostilas de questbes e ai a gente vai fazendo o mapeamento no terceiro
também! Ja! Com o simulado, a gente tem 0 mapeamento crianga por crianca!
Entéo, nos resultados que ele vai apresentando em cada simulado! A gente
faz situacdes em que marca o tempo para as criangas com dificuldade. [...]
Entdo, a equipe toda j& pensa nessas acdes desde sempre! Entdo, a gente
esta & com o menino na educacao infantil, a gente j4 vai pensando nos
descritores, nos contetdos e tentando trabalhar ali da maneira que da na

educacdo infantil, né! Desde |4 e no quinto mais ainda, né! (PROFESSORA
F).
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As logicas de acao dos dominios pedagogico, administrativo e relacéo escola
e familia, apresentam marcas também de accountability, que esta intimamente ligada
a controle, mesmo que ndo envolva diretamente a prestacdo de contas (MULGAN,
2000). As professoras e gestoras relataram a pressdo (PROFESSORA C e D) e 0
peso (PROFESSORA E e G) que sentem para atingirem a meta estabelecida pelo
IDEB, para mostrarem a comunidade que a escola é de qualidade (COORD 1) e para
a Secretaria de Educacédo credibilizar o trabalho realizado na unidade escolar
(DIRETORA e VICE-DIRETORA). Para Amestoy (2019), accountability se traduz
como culpabilizacéo e o IDEB é uma categoria de accountability baseada no modelo
de trés pilares: avaliacéo, prestacdo de contas e responsabilizacéo.

A responsabilizacéo esta presente na logica da abordagem familia-estudante,
pois uma vez responsabilizada pela nota, as professoras parecem querer dividir iSso
com os pais dos estudantes, assim como a coordenadora: “A gente precisa
corresponsabilizar também. Nao € s6 a escola, né!” (COORD. 1)

Quando a gente faz a reunido do quinto ano, ja vai falar da prova, geralmente
no ano que tem a prova e tal, entdo a gente ja fala da importancia de as
criangas ndo faltarem, que aquele ano acontecera uma avaliacdo, entéo eles

precisam se esforcar, precisam estudar, precisam buscar. Entdo a gente
conscientiza os pais (PROFESSORA B).

Eu me lembro de a diregdo fazer uma reuniéo grande.... Acho que em 2017,
para explicar para os pais e para eles também terem essa responsabilidade
para as criancas nao faltarem, porque eles faltam, até no dia da prova faltam.
Alunos que, as vezes, sdo adequadissimos faltam no dia da prova. Entdo a
gente trabalha isso com os pais também, né! Responsabilidade de todo
mundo! A nota que a nossa escola vai ter, o papel de professor nds estamos
fazendo, direcdo, agora precisamos também do aluno e da familia
(PROFESSORA F).

Os mecanismos de accountability, gerencialismo, performatividade geram,
por meio de rankings, que sao divulgados com a divulgacéo dos resultados, efeitos de
guase-mercado, quando se estimula a comparagdo e procura diferenciada entre
escolas publicas e privadas e quando a comparacéao e a procura diferenciada ocorrem
entre as proprias escolas publicas (AFONSO, 2009b). Na escola em questao, ja se
verifica o efeito de quase-mercado pelo que expde a professora |, sobre pais que
moravam perto e ndo matriculavam os filhos naquela unidade escolar e depois
voltaram a matricular.

O discurso da escola de qualidade é tédo forte que permeia os medos das
professoras e influencia os pais, mas se trata de uma troca de marcos, como nos

coloca Casassus (2013), ao explicar que a escola se organiza em torno de
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professores, estudantes, curriculos e programas. Assim, 0s processos de ensino e de
aprendizagem, seus cenarios, atores e papeis estdo claramente expostos, 0 que nao
acontece com as avaliacbes em larga escala, institucionalizadas, porque os atores
aqui estao entre os profissionais das avaliagdes e os politicos disputando o poder
entre a credibilidade e os recursos econdmicos. Assim, quando uma escola tem um
IDEB baixo, convenciona-se dizer que ela ndo é de qualidade, mas néo se considera
0s projetos que desenvolve, o seu porte e nem mesmo a complexidade de gestao.
Uma verdade metafdrica que obscurece a visdo dos atores com uma denominacao de
gualidade expressa por um numero que resulta da avaliacdo de apenas alguns
conteudos de leitura e matematica, em razdo de uma racionalidade econdémica que
interfere diretamente na educacéo.

Mas eis que em algumas légicas também se encontra o hibridismo. Ele pode
ser de sobreposicdo das novas regras as praticas estruturais antigas, como explica
Barroso (2006), resultante de um processo de sedimentacdo normativa, em uma
perspectiva diacrénica, ou resultante de um processo de mediacdo em uma
perspectiva sincrénica. Embora Barroso (2006) se refira a um fenbmeno em nivel
nacional, observamos tal fenbmeno também nas microrregulacbes dos atores
escolares e exemplificamos com o uso dos dados da avaliacdo realizada pelas
proprias professoras, que advém da politica dos ciclos e o uso da prerrogativa da
atribuicdo de aulas pelas gestoras, que teve inicio com a orientacdo da Secretaria de
Educacao na atribuicdo de aulas a professores que fizeram o curso do PNAIC.

Notamos que algumas légicas que norteavam a conduta na escola
anteriormente sofreram alteracbes para se adequarem aos interesses de se
conquistar e manter uma nota alta, como a abordagem familia-estudante, que antes
tinha como pauta o desenvolvimento dos estudantes em cada ano de escolaridade e
passa a enfatizar as avaliacdes em larga escala.

Entéo, os pais sdo avisados desde o inicio que as criangas vao passar por
um processo de avaliagcao externa. A gente tenta conversar com eles sobre a
importancia dessa avaliagdo. Para o aluno néo faltar no dia dessa avaliac&o.

Entdo, a gente procura comunicacdo com as familias e, depois, apresentar
os resultados (COORD 2).

O agrupamento de estudantes, que antes era um projeto institucional da
escola, agora € adotado especialmente nos quintos anos para preparar alguns
estudantes que, para as professoras e as gestoras, ndo estariam no nivel de

desempenho desejado para a realizacdo da Prova Brasil.



230

Entdo a gente monta varios agrupamentos. No integral, a gente monta
também... porque o nosso integral tem atividades culturais, esportivas e
pedagdgicas. Entao, a gente procura fazer, montar projetos e dentro desse
projeto envolver alunos que tém dificuldade. Entdo a gente faz variagcfes de
atividade para esse aluno no projeto. A gente tenta recuperar esse aluno o
maximo que a gente conseguir (COORD 2).

E a escolha das professoras por meio da atribuicdo para o quinto ano, que
antes se referia apenas as professoras para a alfabetizagcéo, € outro exemplo dessa
alteracao.

Entdo para o0 quinto ano, o dominio desses conteldos, o dominio das
metodologias para o ensino desses contelidos, ele precisa ser pensado no
professor, até porque a maneira como 0s alunos respondem, eles sdo mais

velhos, né! Eles tém outras... é diferente de uma crianca de primeiro ano
(VICE-DIRETORA).

Muitas logicas sofreram a influéncia das gestoras, seja pela autoridade que
representam na hierarquia escolar ou pela influéncia que lhes é dada pela
instrumentalizacdo sobre avaliacbes em larga escala. No dominio de acdo cultura
escolar reconhecemos que as professoras desenvolveram uma l6gica de manutencgao
da identidade e da reputacdo da escola que sdo reverberacdes das estratégias
adotadas pelas gestoras, como a adocdo da Prova Brasil como pauta, 0 uso da
prerrogativa da atribuicdo de aulas para a escolha das professoras para o quinto ano,
monitoramento e discussao de resultados, que se deve em parte ao que Cerdeira
(2018) chamou de responsabilizacdo interna. Trata-se de uma preocupacao dos
gestores com 0 monitoramento, com a criacdo de metas e estratégias e com o trabalho
coletivo. Um advento que a autora denominou de quarta geracao da avaliagdo em
larga escala.

Em varios dominios de acdo como no pedagogico, com o treinamento para a
prova, ou na relacdo escola e familia, com a abordagem familia-estudante,
observamos a influéncia da regulacdo interna exercida pela gestdo escolar,
caracterizada pelo estilo de lideranca e pelas estratégias de exercicio de poder,
conceituada por Barroso et al. (2006) como 0s processos utilizados para garantir uma
acao coletiva, produzindo e mantendo regras para o funcionamento da escola.

Considerando que os processos de regulacao interna podem ser: de controle,
autbnoma ou conjunta (REYNAUD, 1997 apud BARROSO et al., 2006), na escola

l6cus da pesquisa tais processos parecem ser do tipo conjunta, uma vez que a direcédo
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adotou a pauta da Prova Brasil, que representa a regulacdo externa, como fator
articulador do projeto da escola.

Barroso et al. (2006) mostram que o estilo de lideranca da gestdo e as
estratégias de exercicios de poder comp&em as dimensdes da gestao que influenciam
a regulacéo interna das escolas. O estilo de lideranca pode variar de mais formal,
administrativo e organizado a um estilo mais informal, mobilizador e menos centrado
na organizacdo e no administrativo. De acordo com as consideracdes dos autores,
verificamos que o estilo de lideranca da gestao escolar nesta pesquisa é mais informal
no relacionamento com 0s outros atores, ndo se atendo a hierarquia dos cargos na
escola, como a prépria diretora relatou ao afirmar que ndo menospreza o interlocutor
e que as professoras costumam “ir para cima dela” fazendo algumas exigéncias. E um
estilo que se identifica também em situacdes de conflito, como no caso da
coordenadora que se contrapunha a professora que aplicava simulados, gerado pela
informalidade das relacfes diretas entre direcdo e professora.

O estilo de lideranca, a depender da formalidade ou informalidade adotada
pelos gestores, implicara diferentes estratégias de exercicio de poder. Um gestor mais
formal e voltado ao administrativo tende a ter estratégias de exercicio de poder mais
centralizadoras e formalizadas para manter uma forte coesao interna, conforme
identificado em estudos de Barroso et al. (2006). Mas, ao contrario disso, as gestoras
do presente estudo inclinam-se mais para estratégias de informalidade com maior
afetividade e fraca oposicéo a suas ac6es no exercicio do poder.

Observamos, por fim, que as gestoras conseguiram fazer com que quase nao
existisse oposicao as logicas de acao instaladas na escola: ao adotarem a avaliacéo
em larga escala como pauta da gestdo, ndo menosprezando o interlocutor, mas
buscando convencer as professoras que nao credibilizavam a prova; ao fazerem uso
da prerrogativa de atribuicdo de aulas para montar o grupo de professoras de quinto
ano de escolaridade, compondo a equipe com as docentes que aderiam a essa
avaliacdo; e ao cederem as solicitac6es que as docentes faziam, o que lhes conferia,
em certa medida, poder de influéncia sobre a gestdo, mas em contrapartida,
aumentava o poder de influéncia, além do poder de autoridade da prépria gestédo.
Conforme analisamos em pontos anteriores, resisténcias e conflitos ocorreram, mas
nao se configuraram como uma ac¢éo de oposi¢ao real que evitasse a consolidagéo

dessas logicas de acao.
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Sendo assim, as légicas de acao constituidas no recorte temporal de 2011 a
2019, principalmente as dos dominios pedagogico, administrativo e relacéo escola e
familia, alinharam-se na busca por padroes de desempenho que correspondessem as
metas do IDEB para a escola e podem ter sido potencializadas pela troca de gestéo
do sistema municipal de educac¢do, que se tornou também mais alinhada a avaliacdo
em larga escala e que trouxe uma mudanca de linha pedagdgica. A conformacéao
parece ter lancado a escola em uma espiral de ascensdo e manutencédo de um IDEB

alto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Investigamos neste estudo as microrregulacdes exercidas por professoras e
gestoras diante da regulacdo externa representada pela Prova Brasil no interior de
uma unidade escolar de educacdo basica, com o0 objetivo de analisar essas
microrregulacdes presentes no interior da referida escola, buscando, especificamente,
identificar em que acbes dos gestores escolares e de alguns professores as
microrregulacbes estdo presentes, compreender como elas ocorrem e em que
ambitos de atividades, e quais sdo seus motivos e suas logicas proprias.

A Prova Brasil é uma avaliacdo de larga escala que regula a distancia o
sistema educacional. Uma regulacao nacional de carater institucional que suscita um
conjunto de acdes, interacdes, confrontos e negociacdes, estratégias e logicas com
diferentes interesses dos atores na escola, para reajustamento dessa regulacédo em
nivel local. E isso se da porque a escola é um espaco dinAmico onde ocorrem as
microrregulacdes.

As microrregulacdes na escola l6cus da pesquisa diante da Prova Brasil se
dao nos dominios de acéo pedagogico, administrativo e relacéo escola e familia, tanto
para professoras quanto para as gestoras. No entanto, as microrregulacdes exercidas
pelas professoras se estenderam para o dominio da cultura escolar, enquanto para as
gestoras se fizeram presentes também nos dominios gestao escolar e organizacéo da
rotina discente.

Na pesquisa realizada, as microrregulacbes na escola sdo um processo
complexo, ndo linear, com multiplicidade de conexdes, sobreposicdes, alternancias,
muitas vezes de forma néo intencional, como imprevisiveis também. Da mesma forma
gue os professores podem dar maior ou menor atencao a determinadas politicas
concomitantemente, assim também o fazem em relacdo as interacdes, estratégias e
negociacdes relacionadas a esta ou aquela politica, que fazem com que diferentes
microrregulacdes coexistam no espaco escolar.

Para ser colocada em pratica, a politica precisa fazer sentido para os atores
e a avaliacdo em larga escala parece ser uma dessas politicas que fazem sentido ter
a atencdo das professoras e gestoras na escola pesquisada, como também faz
sentido ser colocada em prética, porque ha uma preocupacdo muito grande com a

identidade e a reputacédo da escola diante do contexto em que esta inserida, como
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também se faz presente a for¢a da regulagéo institucional quando mencionam o medo
de que o IDEB faca com que a escola ndo seja considerada de qualidade.

Percebemos que a avaliacdo em larga escala requer que professoras e
gestoras, no processo de microrregulacdo, lancem mao de estratégias diversificadas
conforme sd@o os interesses que as levem a dar maior atencdo a essa politica.
Também identificamos que os conflitos movimentam as microrregulacdes que se
desenvolvem em processo de sobreposicao e alternancia.

As estratégias adotadas por professoras e gestoras podem ser formais ou
informais, explicitas ou implicitas, mas as que chamam a nossa aten¢cdo sao as
informais e que se referem a atuacdo desses atores, como a articulacdo, a
negociacdo, a coalisdo de grupos e, especialmente, a persuasdo utilizada pelas
professoras no dominio da cultura escolar para que as novas integrantes do grupo do
quinto ano adiram as estratégias e légicas de acdo. A persuasao vai esculpindo e
moldando as formas como o grupo seleciona, interpreta e traduz aspectos da politica,
tornando-se a cultura escolar o dominio de acdo que vai determinar a resisténcia ou
conformacdo a regulacdo externa. O que nesse caso, se direciona mais para a
conformagao.

Os interesses gque subjazem as escolhas das estratégias podem ser diversos:
pessoais, ideolégicos ou criados, mas sdo indissociaveis e se encontram
amalgamados por tras das estratégias. Podemos identificar que o0s interesses
pessoais das professoras séo sobressalentes quando se trata das docentes com mais
experiéncia, enquanto as mais novas deixam transparecer que Sao 0s interesses
ideoldgicos que as movem, mas acabam por sucumbir aos interesses pessoais e aos
padrbes de desempenho que imperam sobre a cultura escolar.

Ja o0s interesses criados surgem no intercruzamento dos pessoais e
ideologicos e se tornam moedas de troca na articulagdo e negociagdo entre
professoras e gestoras. As gestoras, assim como as professoras, também utilizam
seus interesses criados como moedas de troca, cedendo aos reclames das
professoras e cobrando de volta a atuacdo para um bom resultado na prova. Os
interesses criados das gestoras estdo mesclados aos seus interesses pessoais e
ambos parecem se originar de interesses ideoldgicos. Parece-nos que, tanto para
professoras quanto para gestoras, interesses criados ou ideolégicos dificilmente se
sobrepfem aos pessoais, representados pela necessidade de elevacao dos padroes

de desempenho cobrados pela politica da avaliacdo. Mas, mesmo em segundo plano,
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os interesses ideoldgicos estdo presentes. Algumas professoras apresentam davidas
e fazemos nossas as inquietacdes delas: se os interesses dos estudantes estdo sendo
priorizados, se as estratégias e os metodos para melhoria do desempenho estao
servindo a aprendizagem deles.

As légicas de acdo constituidas na e pela acdo de professoras e gestoras na
interacdo e negociacao de estratégias, a partir de interesses e conflitos diante de uma
politica passam a orientar as condutas dos atores na escola e mostram que elas
podem ter sido recobradas da atuacao diante de outras politicas que regulavam a
escola anteriormente. A adocdo das mesmas logicas parece conferir um caréater de
cultura escolar: l6gicas estabelecidas que deram certo e foram experienciadas pelos
atores ha mais tempo na escola, que agora tratam de iniciar os mais novos, impondo-
lhes, de certa forma, essa cultura. Por estar no cargo ha duas décadas, a diretora
pode ter responsabilidade sobre isso também, imprimindo a escola uma identidade a
partir do seu estilo de lideranca e exercicio do poder.

Da mesma forma que ha a sedimentacéo e hibridizacéo de politicas na escola,
ha sedimentacdo e hibridizacdo das légicas de acdo como o uso de dados da
avaliacdo realizada pelas préprias professoras quando querem realmente saber o que
seus alunos aprenderam ou o uso da prerrogativa da atribuicdo de aulas pelas
gestoras. O recorte temporal da pesquisa, 2011 a 2019, da a dimensao de quase uma
década para a constituicdo dessas logicas que, ao longo desses anos, tiveram
alternancia entre as estratégias utilizadas com sobreposicao ora das informais e
implicitas ora das formais e explicitas, que podem continuar a se alternarem conforme
a constituicdo do grupo de professoras do quinto ano va se modificando também.

Importante destacar que, conforme as gestoras foram atuando para definir os
grupos de professoras que trabalhariam com os alunos que seriam avaliados e
trazendo a pauta da avaliagdo para a discussao, as professoras passaram de uma
resisténcia inicial a uma conformacao final, que nédo significa uma conformacéo total
a avaliacdo de larga escala, pois, por vezes, ainda se veem em conflito quanto a
certeza de que as logicas constituidas estariam garantindo aprendizagem ou nao.

A conformacéo identificada se da em consonancia com a constituicdo e
manutencdo de uma cultura escolar, porque a escola e sua reputacdo importam as
professoras. Reputacao essa representada por uma narrativa institucional que conta
uma histoéria sobre a escola, como ela funciona e o que ela faz para essa a melhoria

em relacdo ao IDEB acontecer.
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Ao mesmo tempo essa cultura escolar consolida ndo somente as légicas
diante da avaliacdo em larga escala, mas a de outros projetos e programas
curriculares constituintes do processo pedagdgico da escola. No campo das
preocupacdes das docentes e das gestoras, a Prova Brasil esta presente do inicio ao
fim do ano letivo, em um revezamento constante com outros projetos e programas.

Essas observacoes nos déo a visdo de duas linhas que percorrem o ano letivo
na escola, com sobreposicdo de uma em relagcdo a outra em momentos alternados,
mas se tocando em diversos pontos. Embora avaliagdo em larga escala e educacéao
tenham marcos referenciais distintos ndo conseguimos dissocia-los no cotidiano
escolar. E, assim como, interesses pessoais se sobrepdem aos ideoldgicos, objetivos
e avaliacdo se sobrepéem a conteudo e método dentro do processo pedagogico,
guando se tem em foco o IDEB.

Sobreposicdo e alternancia parecem ser palavras bem pertinentes para
descrever o desenvolvimento da microrregulacdo na escola. As légicas de acao vém
e vao conforme a politica tenha mais ou menos atencao e a depender do periodo do
ano letivo. O mesmo se aplica as estratégias. Elas nem sempre sdo inovacdes
propostas pelas professoras. Elas passam de um ator a outro no ambito escolar diante
da avaliacdo em larga escala: a gestdo deu inicio aos processos de treinamento para
a prova e as professoras foram assumindo gradativamente, repassando as novas
integrantes da equipe.

Assim como as logicas de acao se sobrepdem durante o ano e as estratégias
se alternam, percebemos que 0s interesses seguem essa tendéncia em um jogo de
sobreposicao: ora alguns estdo mais aparentes que outros, ora ficam em segundo
plano. Se ha adocéo de varias estratégias para lidar com uma politica, ha interesses
variados para cada uma delas também, amalgamados por tras de cada estratégia,
mas em processo de sobreposicdo, dependendo dos atores que expressam esses
interesses.

Quando observamos os interesses ideolégicos nas estratégias adotadas,
tanto por gestoras como professoras, recobramos que elas se referem a tudo que é
ideoldgico na escola: questdes relativas a organizagcdo e ensino, curriculo, relacéo
professor-aluno, formas de avaliar. Embora Ball (1994) afirme que nem tudo é
ideoldgico na escola e que a vida na escola ndo € uma questéo de elevados ideais,
identificar os interesses ideolégicos em muitas questdes, mesmo que amalgamados

a outros interesses, de certa forma, contrapde 0 que 0 autor ressalta. Pode ser que
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nem tudo seja puramente ideoldgico, mas o componente ideoldgico esta presente em
guase todas as questdes e estratégias.

De toda forma, os interesses ideoldgicos, por forca do jogo em torno da
reputacao e do desempenho, podem ser reconfigurados em interesses pessoais, pois,
reputacdo e desempenho formam parte da rede de atuacdes de politicas, aliadas as
posicdes em tabelas classificatérias, local e nacionalmente, redefinindo as prioridades
institucionais.

As professoras, assim como as gestoras, deixaram claro em suas entrevistas
gue a microrregulacdo diante da avaliagdo favorece a escola, porque coloca em
evidéncia o seu trabalho e tudo o que se faz la dentro, mas esse trabalho, segundo
elas, prioriza também o desenvolvimento dos estudantes, denotando uma
preocupagdo com a aprendizagem de todos, inclusive daqueles deixados de fora da
realizagdo da prova.

Em certos momentos, parece haver duas partidas em disputa: a da
aprendizagem dos estudantes e a da reputacdo da escola. Mas a busca por padrdes
de desempenho na avaliacdo em larga escala fala mais alto e faz com que
professores, mesmo as vezes desconfortaveis, tentem assegurar que o indice da
escola continue subindo.

A constituicdo de légicas de acdo e os confltos movimentaram as
microrregulagdes na escola. Conforme as logicas foram se constituindo ao longo dos
anos de 2011 a 2019, os conflitos foram se abrandando, muito embora, nossos dados
apontem conflitos bem amenos e de maior alinhamento que resisténcia a politica.

O reverso poderia ocorrer: os conflitos poderiam modificar as légicas de acéao,
porém, em relacao as pressodes por desempenho, sobram pouco espaco e tempo para
pensar de forma diferente ou contra, porque o sistema de regulacdo pressiona as
escolas com tabelas de notas, indices, metas nacionais e periddicas e indicadores
gque comparam o desempenho.

O conflito poderia ser um elemento de transformacéao e inovacéo, mas o que
percebemos é que ele vai se arrefecendo e transformando a revolta em conformacéao
a politica, trazendo como consequéncias 0 que outros trabalhos apontaram:
preocupagdo maior com a matriz de avaliagdo que com o curriculo; treinamento para
a prova, pouca discusséo e reflexdo com os resultados tardios da avaliagcao,

preocupacao com o ranking e competividade.
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A gestdo da escola pode ter contribuido com a passagem progressiva da
resisténcia a conformacédo, ao movimentar-se de forma a envolver e atuar para que
as professoras aderissem a avaliacdo em larga escala. Se a nossa hipotese era de
gue as microrregulacdes poderiam as vezes reforcar os processos de regulacao
representados pela Prova Brasil e as vezes confronta-los, alternando-se, concluimos
gue nesse ponto ndo ha alternancia ou sobreposicdo e sim um grau crescente de
conformacéo, assumindo cada vez mais caracteristicas da macrorregulacao.

Porém, devemos enfatizar que os elaboradores de politicas e o0s
pesquisadores precisam dar mais atencdo a complexidade das escolas e as
microrregulacdes que ocorrem em seu interior e ndo impor uma teoria de cima,
porque, ao considerarmos 0s objetivos da Prova Brasil, as logicas de acdo e
microrregulac6es na escola ndo atenderiam a todos os propositos.

A logica, por exemplo, de deixar de fora 20% dos estudantes que representam
0s mais vulneraveis, comprometeria a expressao da realidade sobre o que esta sendo
avaliado. Para reduzir as desigualdades existentes e corrigir distorcdes, direcionar 0s
recursos técnicos e financeiros do ministério ou da Secretaria Municipal de Educacéo
para areas identificadas como prioritarias, € necessario haver um quadro geral da rede
e por escola que inclua esses estudantes.

Entendemos que néo se pode superestimar os fatores internos e subestimar
0 peso das influéncias e determinagdes externas e aqui vemos o quanto as regulacdes
externas pesam sobre a escola e fazem com que seus atores ajam e reajam diante
da avaliacdo em larga escala, pois sobremaneira encontramos 0s tracos das
macrorregulacdes nas logicas de acao internas.

Mas, enfatizamos que as microrregulacbes ndo podem, também, ser
subestimadas porque, na pratica, elas materializam os objetivos e intencdes da
politica e, se 0 sucesso dela depende de atingir ou ndo 0s seus propositos, ha que se
pensar no caminho reverso — da micro a macrorregulagdes, para intentar, pelo menos,
tangenciar o objetivo, caso contrario, estaremos a mercé do que ja se enfatizou: ou as
reformas ndo produzem os efeitos pretendidos, ou produzem efeitos inesperados. E
isso se d4, porque entre as intencdes dos decisores e as a¢des realizadas no contexto
concreto da escola ha muitas disjuncgdes.

De fato, formuladores e decisores de politicas e regulacdes deveriam
considerar as microrregulacées como uma forca potencial que configura a cultura de

uma escola, onde se constituem as légicas de acao que vao orientar conduta de todos
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na escola pela resisténcia ou pela conformacéo. E mesmo que seja pela conformacéo,
ainda assim, os objetivos da politica podem estar longe de serem atingidos devido a
esse complexo jogo de intera¢des e negocia¢des que vao encontrando caminhos para
traduzir a politica na prética, e, na verdade, se 0s interesses pessoais se sobrepdem
aos ideologicos, isso ocorre também em relag@o aos préprios objetivos da politica.

As microrregulacdes, com suas logicas de acado, estratégias e conflitos
podem extrapolar o contexto dessa pesquisa porque nas escolas, diante de qualquer
regulacdo havera conflitos de interesse, estratégias para traducao da politica para a
pratica, constituicdo de l6gicas de acdo que orientardo a conduta na escola e,
sobremaneira, a sobreposicao dos interesses pessoais quando se tratar de reputacéo
e padrdes de desempenho, elementos capazes de redefinir as prioridades
institucionais, com forte atuagéo no dominio de a¢éo cultura escolar.

N&o podemos deixar de reconhecer que a gestao escolar, como mediadora
entre 0 sistema e a escola, também faz parte dessa rede de atuacdo das
microrregulacdes e que pelo estilo de gestdo que exerce impacta na cultura escolar e
nas légicas constituidas diante das politicas que pode favorecer ou a conformacao ou
a resisténcia a elas, mas, ao que se observa, a conformacao se sobressai quando se
trata de uma politica de continuidade como a avaliacdo em larga escala.

Percebemos também que, apesar do municipio apresentar uma regulacao
mais branda, sem politicas de bonificagdo ou meritocracia em relagéo aos resultados
de avalia¢des externas, as microrregulacées na escola parecem corresponder a uma
responsabilizacdo de terceira geracdo, mas com efeito simbdlico e moral mais
acentuado devido ao que a reputacao da escola representa para os atores: a propria
reputacgao.

Destacamos ainda que, diante da preocupacdo que as professoras
apresentaram também em relacdo ao curriculo a ser cumprido na escola, e, levando-
se em consideracdo a mudanca ocorrida na rede: do construtivismo a Pedagogia
Historico-Critica, as microrregulacfes diante desse processo poderiam ser objeto de
uma nova pesquisa.

Como diretora de escola, realizando a pesquisa, deparei-me com uma
realidade que me constrangeu porque era exatamente isso que também ocorria
comigo, procurando envolver a equipe docente e levando a preocupacdo com a
avaliacdo em larga escala e com o indice gerado pelos seus resultados a um nivel de

alta prioridade. Identificar o gerencialismo e a performatividade em minha préatica me
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incomodou e foi de dificil admissdo. Mas, ao fim, é preciso reconhecer que fatores
constrangedores e habilitadores foram colocados em pratica na traducéo da politica.

Esse reconhecimento me leva a pensar que, se ndo ha tempo para refletir,
precisamos criar esse tempo na rotina escolar, porque sendo sucumbimos as légicas
de quase-mercado e as preocupacdes globalizantes que querem resolver o0s
problemas econdémicos criando uma forca de trabalho voltada somente as finalidades
da economia e onde fica todo o resto? Por isso, ao finalizar a pesquisa, ainda ha
inquietacbes em relacdo a questbes como: o papel da gestdo escolar diante dos
processos de conformacédo a politica; os custos de oportunidade em relagdo a outros
trabalhos e experiéncias de aprendizagem em sala de aula; as resisténcias nas
acomodacdes; a producado de um professor flexivel e incoerente ao longo do tempo
pela inevitabilidade da politica; e a for¢a ativa do contexto nos processos de escolhas
em relacao aos imperativos e as expectativas da politica.

Se ha muito em que pensar, ha muito a aprender e, portanto, muito que se
fazer para que, pelo menos, no campo da educacdo, o discurso e a pratica da

performatividade ndo se sobreponha ao discurso e a pratica humanista.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS DOCENTES

Bloco |

11
1.2
1.3

1.4
1.5
1.6

O que pensa a respeito da avaliacdo em larga escala Prova Brasil?

Ela traz contribuices para aprendizagem dos estudantes?

A avaliacdo em larga escala Prova Brasil expressa realmente a qualidade da
educacao?

O que é qualidade para vocé?

O que € uma escola de qualidade para vocé?

Utiliza-se mais dos dados da Prova Brasil ou da sua avaliacao?

Bloco Il

2.1

2.2

2.3

2.4

2.5

2.6

2.7

2.8

2.9

2.10

2.11

Qual foi o seu envolvimento com as atividades preparatdrias para a Prova
Brasil ou decorrentes dela?

Preparou os seus alunos para a prova? Se sim, como e por qué? Se néo, por
qué?

No seu planejamento de aula, vocé costumava contemplar as atividades
referentes a Prova Brasil? Por qué?

Na préatica na sala de aula, quanto da rotina estava comprometida com as
atividades preparatorias ou decorrentes da avaliagdo? Por qué?

Vocé fez uso dos dados e resultados da avaliagdo Prova Brasil no seu
trabalho pedagogico? Por qué?

Participou das reunides realizadas para tratar do tema da avaliacdo Prova
Brasil na escola? Por qué?

Como foi sua participagao? Por qué?

Como os dados e resultados da Prova Brasil foram utilizados?

Vocé fez alguma coisa para envolver os pais dos alunos nesse tema? Por
qué?

Considerando o que vocé pensa sobre a Prova Brasil, como foi para vocé
tentar envolver os pais na realizagao da Prova Brasil na escola?

Fez algo a mais em relacdo ao envolvimento dos pais na Prova Brasil? Por
qué?
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APENDICE B — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM AS GESTORAS

Bloco |

1.1 O gue pensa a respeito da avaliagcdo em larga escala Prova Brasil?

1.2 Independentemente do uso que os governantes possam fazer, do ponto de
vista do aprendizado dos alunos, quais as vantagens e desvantagens que
vocé vé nessa politica?

1.3 A avaliacdo em larga escala Prova Brasil expressa realmente a qualidade da
educacao?

1.4 O que é qualidade para vocé?

1.5 O gue é uma escola de qualidade para vocé?

1.6 O que pensa sobre o uso dos dados e resultados da avaliagao Prova Brasil
para a gestdo da escola?

Bloco Il

2.1 Como foi a gestédo da e para a Prova Brasil junto aos professores?

2.2 Houve preparacgao dos alunos? De que forma? Por qué?

2.3  Quanto do trabalho pedagdgico e da sua rotina estavam comprometidos com
as atividades preparatoérias ou decorrentes da avaliagdo? Por qué?

2.4  Qual uso dos dados e resultados da avaliacdo Prova Brasil foi feito na gestao
do trabalho pedagoégico? Por qué?

2.5 Foram realizadas reunides, orientagcdes sobre a Prova Brasil? Por qué?

2.6 O quanto isso comprometeu a rotina do trabalho da gestdo?

2.7 Como os dados e os resultados da Prova Brasil foram utilizados nesses
momentos? Por qué?

2.8 Foifeita a gestdo da e para a Prova Brasil junto aos pais? Por qué?

2.9 Havia orientacdes especificas aos pais? Por qué?

2.10 Considerando o que vocé pensa sobre a Prova Brasil, como foi para vocé a
gestao da realizacdo da Prova Brasil na escola junto aos pais?

2.11 Fez algo a mais em relagdo ao envolvimento dos pais na Prova Brasil? Por
qué?
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APENDICE C - ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM AS DOCENTES

Bloco |

1.1  Quais consideracdes fariam em relacéo a série historica do IDEB desta escola
no periodo de 2011 a 2019?

1.2 Qual foi a reacédo quando souberam pela primeira vez da Prova Brasil?

1.3 Consideram o IDEB da escola fruto das estratégias adotadas?

Bloco Il

2.1 O que pensam do trabalho da equipe docente frente as avaliacbes em larga
escala nesse periodo de 2011 a 20197

2.2 Fariam as mesmas coisas? Por qué?

2.3 E se fosse somente uma avaliagcdo diagndstica e ndo gerasse o IDEB?

2.4  Se pudessem escolher, fariam avaliacdo em larga escala?

2.5 O que se pode falar da relacado escola-familia antes e ap6s Prova Brasil e
IDEB?

2.6 Consideram que a avaliagdo que vocés fazem dos seus alunos em sala de
aula perdeu espacgo a partir da implementacao da Prova Brasil?



