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RESUMO

Essa tese tem como objeto de investigagao as Politicas de Avaliagdo da Educagéao
Basica. A discussdo, que problematiza as tensdes entre o direito a educacéo de
qualidade e os processos de exclusédo pela via da avaliacdo, tem como objetivo
geral analisar criticamente os processos regulatérios de avaliagdo como estratégias
que intensificam as tensdes entre a garantia do direito a educacgéo e os processos
de exclusdo que as violam. Tal objetivo orienta as analises da seguinte
problematica: De que forma os contextos que influenciam e produzem os
processos regulatorios de avaliagao intensificam as tensdes entre a garantia do
direito a educacgao e os processos de exclusdao? Assim, a ideia defendida é que os
processos regulatorios de avaliagao intensificam as tensdes entre a garantia do
direito a educagao e os processos de exclusdo. A discussdo sobre a tematica da
avaliacdo e suas politicas se apoia nas contribui¢des tedrico-metodoldgicas do
materialismo histérico-dialético e tem a Abordagem do Ciclo de Politicas de
Stephen Ball e colaboradores (1992), como estratégia de analise das politicas. Os
conceitos de campo, habitus e capitais de Pierre Bourdieu foram utilizados como
ferramentas na compreensao dos processos de exclusdo. A pesquisa, de cunho
qualitativo, tem como principais categorias de analise: direito a educacgao,
avaliacdo, qualidade e emancipagédo. Para subsidiar a investigagdo, além do
procedimento de estudo bibliografico, foi realizado estudo documental com base
nas publicagbes sobre educacgdo advindos dos Organismos Internacionais (Banco
Mundial, Unesco, OCDE e Cepal), compreendidas entre os anos de 1990 a 2015, e
nas principais legislagbes nacionais que fazem referéncia a qualidade da educagéao
e a avaliagdo. Também foram analisados os dados da Avaliagdo Nacional da
Educacao Basica - Aneb e da Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar (Prova
Brasil), que compdem o Sistema de Avaliagdo da Educagédo Basica — Saeb (2005-
2015) e do Pisa (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos) (2000-2015).
Para referenciar a analise sobre as Politicas Educacionais, os principais
argumentos tedricos apoiam-se nos estudos de Afonso (2000, 2001, 2003, 2007);
Ball (1994, 2001, 2002, 2004, 2005, 2011, 2014); Dias Sobrinho (2002, 2017); Eyng
(2013, 2015); Mainardes (2006, 2007); Oliveira (2009a, 2009b, 2010); Santos
(1989, 2008, 2010a, 2010b, 2010c, 2011, 2014), Saul (2010). As analises sobre a
exclusao e seus desdobramentos foram realizadas a partir dos estudos de
Bourdieu (1983, 1992, 1996, 2007, 2012, 2015), Bourdieu; Passeron (2012, 2014),
Dubet (2005, 2008), e Dubet; Duru-Bellat; Vérétout (2012). Conclui-se que: Os
contextos que influenciam e produzem as politicas educacionais sao extensdes das
demandas da globalizac&o neoliberal, que, aliados a agcdo pedagogica da escola e
dos processos regulatorios da avaliagao, se utilizam da imposigao e da inculcagao
de um arbitrario cultural dominante para legitimar os mecanismos que geram,
intensificam e perpetuam os processos de exclusdo como resultados da
normalizacdo das desigualdades. Considerados normais e justos, os processos de
exclusdao como resultado das desigualdades escolares, e estas como extensao das
desigualdades sociais, caminham na contramao da garantia do direito a educacao,
pois obstaculizam a efetivacdo desse direito. Tais constatagdes ratificam a tese
desenvolvida nesse trabalho, entretanto, considera-se que, para a superagao das
desigualdades e dos processos de exclusdo a via é a efetivagcdo da garantia do



direito a educacao de qualidade social, a qual pressupde processos de avaliagao
inclusivos e emancipatérios.

Palavras-chave: Educacao Basica. Politicas Educacionais. Direito a Educacgao.
Politicas de Avaliagcao. Exclusdo. Emancipacao.



ABSTRACT

This thesis aims to investigate the Evaluation Policies of Basic Education. This
question, which discuss the tensions between the right to quality education and the
processes of exclusion through evaluation, has as its general objective to critically
analyze the regulatory evaluation processes as strategies that intensify the tensions
between guaranteeing the right to education and the exclusion processes that
violate them. This point guides the analysis of the following problems: How do the
contexts that influence and produce the regulatory evaluation processes intensify
the tensions between guaranteeing the right to education and the processes of
exclusion? As a result, the defended point of view is that the regulatory evaluation
processes intensify the tensions between the guarantee of the right to education
and the processes of exclusion. The discussion about evaluation and its policies is
based on the theoretical-methodological contributions of dialectical historical
materialism and it has the Policy Cycle Approach of Stephen Ball et al (1992) as a
strategy for this policy analysis. Pierre Bourdieu's concepts of field, habitus, and
capitals were used as tools for a better understanding of the processes of exclusion.
The research, of qualitative nature, has as main categories of analysis: the right to
education, evaluation, quality and emancipation. In order to support the
investigation, and in addition to the bibliographic study procedure, a documentary
study was carried out based on publications on education from International
Organizations (World Bank, Unesco, OECD and ECLAC) between 1990 and 2015
and in the main national legislation which refers to the quality of education and
evaluation. The National Assessment of Basic Education (Aneb) and the National
Assessment of School Income (Prova Brasil) data were also analyzed. These data
compound the Basic Education Evaluation System (Saeb) from 2005 to 2015 and
Pisa (International Assessment Program Students) from 2000 to 2015. In order
make references to the analysis of Educational Policies, the main theoretical
arguments are based on the studies of Afonso (2000, 2001, 2003, 2007); Ball
(1994, 2001, 2002, 2004, 2005, 2011, 2014); Dias Sobrinho (2002, 2017); Eyng
(2013, 2015); Mainardes (2006, 2007); Oliveira (2009a, 2009b, 2010); Santos
(1989, 2008, 2010a, 2010b, 2010c, 2011, 2014), Saul (2010). The analyzes of the
exclusion and its ramifications were carried out from the studies of Bourdieu (1983,
1992, 1996, 2007, 2012, 2015), Bourdieu; Passeron (2012, 2014), Dubet (2005,
2008), and Dubet; Duru-Bellat; Vérétout (2012). Therefore, the results show: The
contexts that influence and produce educational policies are extensions of the
demands of neoliberal globalization, which, together with the pedagogical action of
the school and the regulatory processes of evaluation, use the imposition and
inculcation of a dominant arbitrary cultural ideology to legitimize the mechanisms
that generate, intensify and perpetuate the processes of exclusion as a result of the
normalization of inequalities. Considered normal and fair, exclusion processes as a
result of school inequalities, and these as an extension of social inequalities, go
against the guarantee of the right to education since they prevent the
accomplishment of this same right. These findings confirm the idea developed in
this work, however, it is considered that, in order to overcome inequalities and
exclusion processes, the way is to guarantee the right to education of social quality,
which presupposes inclusive and emancipatory evaluation processes.



Key words: Basic Education. Educational Policies. Right to Education. Evaluation.
Exclusion. Emancipation Policies.
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1 INTRODUCAO

As Politicas de Avaliagao para a Educagao Basica constituem o objeto de
investigacao dessa tese, que esta vinculada ao grupo de pesquisa Politicas Publicas
e Formacéao de Professores, da Linha de Pesquisa Historia e Politicas da Educacéo,
do Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo da Pontificia Universidade Catdlica
do Parana.

A natureza da intengdo em pesquisar as politicas de avaliagdo emerge da
inquietacdo em relagdo as interfaces da avaliagdo com uma educacéo de qualidade.
Embora minha trajetéria profissional como docente na educagédo basica tenha
iniciado em 1985, somente quinze anos mais tarde, quando assumi a diregao de
uma escola do Municipio de Curitiba, passei a refletir sobre a avaliagdo como um
mecanismo pensado e planejado nas tessituras dos discursos dominantes. Até
entdo, fazia uso da avaliagdo como um instrumento apenas pedagdgico, sem cunho
politico.

Mas, embora n&o conhecesse nenhuma outra concepcdo de avaliagao
(estudos, pesquisas, teorias) que ultrapassasse a perspectiva conservadora, sentia
a necessidade de problematiza-la para além da légica matematica, na qual se
fundamentam os processos de classificagcdo e selecdo como resultados de uma
medida; ou seja, acreditava ser necessario pensar a avaliagdo a partir de uma
perspectiva mais desafiadora, mais dialégica e mais participativa. N&ao me
conformava com a impossibilidade de estabelecer outros critérios avaliativos que
nao estivem vinculados a nota. A partir dai, busquei ampliar meus pontos de vista
por meio de estudos sobre avaliacdo e consequentemente sobre suas politicas,
passando a defender minhas convicgdes sobre 0 que considerava de fato importante
nesse processo. Acredito ter sido nesse momento que tomei consciéncia e
compreendi as palavras de Paulo Freire (1983, 1991) quando afirmou que a
educacgao é um ato politico, de amor e de coragem.

A partir dessa tomada de decis&o, as experiéncias que mais contribuiram para
o0 meu desenvolvimento profissional foram as que me colocaram diante de situacoes
de extrema angustia e reflexdo sobre os componentes do sistema escolar
responsaveis pelas inumeras formas de exclusao e negacao do direito a educagao

para muitas criancas. Os processos de avaliagao certamente fazem parte desses
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componentes. Retencdo, ndo aprendizagem, privilégios, exclusdo, desigualdades e
outras tantas praticas cristalizadas e consideradas comuns no espago escolar me
levaram a questionar a fungéo da escola e o meu papel de professora, de gestora, e,
mais recentemente, como pedagoga na equipe da Secretaria Municipal de Educagao
de Curitiba.

Durante essa trajetéria, pude vivenciar muitas mudangas no cenario
educacional, e, ao mesmo tempo em que me entusiasmei com o fato do principio do
direito a educagao passar a ser reconhecido e adquirir espago e proeminéncia nos
documentos legais, me deparei com a preocupagao por constatar que a avaliagéo
despontava como mecanismo de verificagdo da efetivagcado desse direito, e também
como instrumento de selecdo, classificacdo e exclusao, principalmente a partir do
ano de 2005, quando as avaliagdes em larga escala passaram a ser utilizadas como
verificador de qualidade. Em meio a esses contrapontos, novos rumos foram dados
a educacdo e uma nova cultura escolar, baseada em resultados, passou a compor o
contexto educacional.

Dessa forma, as contingéncias do contexto escolar fizeram com que se
acentuasse a apreensdo e a inquietude em relagcdo aos delineamentos e sentidos
que a educacgéo foi tomando a partir das novas politicas que passaram a apregoar a
avaliagao como instrumento de controle educacional.

A inquietagao decorrente dessa conjuntura impulsionou a tomada de deciséo
por trazer a tona a discussado da avaliacdo para além da prescricao e para além do
que revelam os resultados nela obtidos, sejam eles da avaliagdo da aprendizagem,
da avaliagao institucional e, principalmente, do que revelam as avaliagdes em larga
escala.

Instigada a buscar alternativas as questdes que dizem respeito a emergéncia

de controle e regulagéol da educagao por parte das politicas que emergem de um

'De acordo com Dias Sobrinho (2008), o conceito de regulagcdo representa um dos aspectos do
controle, que é uma das fungbes da avaliagdo, embora ndo se possa confundir avaliagdo com
controle. A dimensado do controle, que diz respeito a regulagdo, é entendida num sentido mais
abrangente, na dialogicidade com a autonomia e com a alteridade. Por autonomia entende-se o
exercicio criativo e critico da autorregulacéo, e o quadro normativo externo (heteronomia). Portanto
nao se pode confundir autonomia com soberania. Na dindmica da regulacdo todas as referéncias
para avangar dentro dos limites superiores das possibilidades sao utilizadas. O outro aspecto do
controle esta relacionado a regularizagdo enquanto uma simples conformagdo a norma e aos
regulamentos, nesse sentido, abdica-se da autonomia. “Em muitos aspectos, a regulagdo estara em
conformidade com a norma, porém, ndo ha de se constranger a um mero acritico e burocratico das
determinagdes exteriores” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 204-205). No entanto, destaca-se que nas
politicas educacionais utiliza-se o termo regulagdo, porém, a partir das caracteristicas da
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contexto neoliberal, iniciei meu percurso na pos-graduagao determinada a defender
propostas que seguem ao encontro da construgdo de um espaco social, educacional
e politico mais democratico e inclusivo.

Durante o Mestrado, realizado também na Pontifica Universidade Catdlica do
Parana (2010-2012), sob a orientacdo da professora Ana Maria Eyng, o caminho
percorrido foi no sentido da ampliagdo dos conhecimentos, da reconstrucéo e da
ressignificagdo de conceitos acerca dos processos que envolvem a avaliagao,
enfatizando também as demandas por uma educagao de qualidade.

A pesquisa, realizada nessa etapa, buscou analisar a relagdo entre as
Politicas de Formagao de Professores, as Politicas de Avaliacido e a qualidade da
educacado (SANTOS, 2012) a partir das percepgdes de profissionais da educagao
basica da escola publica.

Por meio da pesquisa de mestrado foi possivel constatar a presenca de
lacunas nos processos de formacao inicial, que ndo estido sendo preenchidas pela
formacgao continuada de professores, o que resulta em fragilidades que, para serem
superadas, exigem o fortalecimento do espago escolar como /locus de formacéo,
pois € nesse espago que acontece a construcao da profissao do professor, a qual é
consolidada a partir de uma cultura profissional que garanta a integragao, o dialogo
e a reflexdo sobre as praticas e sobre o exercicio da avaliagdo como elementos
centrais que compdem o desenvolvimento profissional (NOVOA, 1999).

O trabalho de dissertagao também possibilitou a reflexao sobre a necessidade
de se garantir um espago dentro do contexto escolar para o didlogo acerca das
concepgodes sobre avaliacdo, educacéo, escola, sociedade e cidadao, associado ao
desenvolvimento de uma cultura avaliativa que supere os conceitos sobre o0s
processos avaliativos pautados apenas na medicado e na classificacdo. Também ha
que se considerar a avaliacdo da aprendizagem, a avaliagdo institucional e a
avaliagao do sistema escolar como constituintes do processo educativo, com vistas
a melhoria da qualidade da educacéo.

Afirmar que os resultados obtidos nesse inicio de investigagao supriram a

necessidade de respostas as questdes que envolvem a avaliacdo, suas politicas e a

regularizagdo. A esse respeito, Afonso (2001) esclarece que o que esta em curso nas politicas
educacionais é a “transi¢cdo de uma forma de regulagcdo burocratica e fortemente centralizada para
uma forma de regulacao hibrida que conjuga o controle pelo Estado com estratégias de autonomia e
autorregulacéo das instituicbes educativas” (AFONSO, 2001, p.25). Por esse motivo, nesse trabalho
utiliza-se o termo regulagcdo para explicitar as formas de controle utilizadas pelo Estado e pelos
organismos internacionais sobre as politicas educacionais.
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educacdo de qualidade é um tanto quanto ingénuo. Os questionamentos e
inquietudes se ampliaram e intensificaram, impulsionando a busca por mais
respostas sobre essas tematicas. O ponto de partida para a continuidade dessa
busca foi o doutorado.

Dessa forma, tendo como certo o pressuposto de que a educacdo é a unica
via para a transformacg&o social, e diante da inconformidade com a realidade
educacional que se apresenta, desponta a necessidade de se estabelecer processos
de dialogo e reflexdo sobre os desafios para a superagcdo de alguns dos muitos
limites que circundam a efetivagdo da garantia do direito a educagéo de qualidade.

Por esse motivo, estudar a avaliagdo e suas politicas, bem como suas
implicagdes quanto a garantia do direito a educacdo de qualidade, constituem um
exercicio continuo de reflexdo dialdgica para além da realidade que se apresenta. E
necessario desvelar e compreender a origem e os interesses que estdo na base da
constituicdo do pensamento politico e pedagodgico acerca das concepgdes de
educacao, de sociedade e de sujeito, pois sdo essas concepgdes que estdo a
sustentar as politicas educacionais. Também se faz necessario refletir sobre os
contextos a partir dos quais essas concepg¢des foram erigidas, pois, embora a
educacédo seja um direito resguardado constitucionalmente, em decorréncia da atual
conjuntura politica, social e econémica, a garantia desse direito tem sido duplamente
interpretada.

Por um lado, a garantia do direito a educacédo de qualidade para todas as
pessoas, por outro lado, a garantia do direito ao acesso a escola. Essa ambiguidade
que denota o direito a educacido somente é percebida ao contrastarmos as
referéncias legais que subscrevem tal garantia com a efetivagcdo do direito,
consubstanciado nos principios da educacédo democratica e inclusiva.

Uma das principais consequéncias da ambivaléncia na interpretacdo sobre o
direito a educacao € a relevancia que os resultados produzidos pelas avaliagdes de
sistemas tém assumido. Focados no rendimento escolar, esses resultados ocupam
papel central nas discussbes sobre o trabalho pedagdgico e sobre a gestdo no
interior das redes de ensino e das escolas em geral. A constatagao é de que essas
discussdes tém ocorrido em detrimento das discussdes sobre a garantia do direito a

educacao de qualidade social?, pois muito se enfatiza a importancia e a necessidade

A educacdo de qualidade social é aquela que assume um conjunto de fatores que associados
"atuam como condicionantes para a garantia de direitos numa educacgéo justa, democratica e
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de as escolas atingirem as metas propostas pelo Ideb (indice do Desenvolvimento
da Educagédo Basica), indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento das
metas fixadas no Termo de Adesédo ao Compromisso Todos pela Educacédo (BRASIL,
2007).

Nesse sentido, € mister afirmar que a compreensdo dos determinantes do
desempenho educacional dos estudantes e a utilizacdo dos resultados obtidos nas
avaliagbes de rendimento, na formulagcdo e condugdo de novas politicas para a
educacdo, bem como na ressignificacdo da avaliagdo na préxis® pedagdgica,
encontram-se inseridas em um contexto cujas consequéncias decorrentes das
interagbes e convergéncias com as demais instancias de avaliagdo precisam ser
discutidas.

Uma das principais discussdes passa pela reflexdo acerca da caracterizagao
dos espacgos educacionais inseridos em contextos politicos, econdmicos e sociais
firmados nos principios da igualdade das oportunidades e da valorizagdo do mérito.
Esses mecanismos sao pautados na legitimacdo das desigualdades sociais e
educacionais, tornando-as normais e justas, e caminham na contram&o da garantia
do direito a educacao de qualidade social.

A discussdo sobre avaliagdo, mais precisamente das politicas e dos
pressupostos a elas subjacentes, confirmam a complexidade do tema e os
incontaveis desafios gestados na emergéncia de epistemologias que se inscrevam
na ressignificagdo do processo de democratizagdo do espago escolar e de projetos
politicos e pedagdgicos potencialmente inclusivos, pois como afirma Dias Sobrinho
(2017, p. 9), "na falta da democracia, tudo passa a ser permitido”, até mesmo a
imoralidade da negagdao de um dos direitos considerados fundamentais do ser
humano, a educacéo.

Em decorréncia das adversidades do contexto socioeconémico e politico que
desestabilizam os fundamentos democraticos que constituem a escola como espaco
publico, a garantia do direito a educacédo encontra-se confrontada pelos processos

de exclusao.

emancipatoéria" (EYNG, 2015, p.145), esses fatores sdo externos e internos a escola, e envolvem
elementos socioecondmicos, socioculturais, financeiros e pedagdégico-formativos (SILVA, 2009a).

® O conceito de praxis, assumido nesse trabalho, é o apresentado por Kosik (2002) que a define como
sendo a esfera do ser humano, a revelacdo do segredo do homem como ser ontocriativo, que cria a
realidade (humano-social) e que, portanto, ndo sendo exterior ao homem, é compreendida por ele
como humana e ndo humana, em sua totalidade. A sua existéncia é determinada como elaboragao
dessa realidade, que se renova continuamente e se constitui na unidade do homem e do mundo.
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Dessa forma, na pretensdo quanto ao estudo sobre a avaliacdo e suas
politicas, nesse trabalho se destaca o interesse em relagao as interfaces, implicitas
e/ou explicitas, entre a avaliagcdo e a educacado de qualidade social como direito
subjetivo de todo cidadao.

A vista disso, para estabelecer tal didlogo, a discussdo sobre as politicas de
avaliacdo articula-se a partir das categorias: avaliagdo, direito a educagao, qualidade
€ emancipacao.

Essas categorias traduzem as tensdes existentes entre as diversas
instancias e contextos que compdem o campo social, politico, econédmico e cultural
das politicas educacionais, bem como denunciam a instabilidade e a ambivaléncia
dessas politicas, em particular as voltadas para a avaliagao.

No que diz respeito a categoria avaliagao, esta € uma atividade cotidiana na
vida das pessoas e também faz parte da cultura da escola, sendo, portanto, no
espaco da educacgao que sua funcao se revela de natureza complexa, desafiadora e
contraditéria, tendo em conta que diversas vertentes tedricas dao "origem a
diferentes concepgdes sobre avaliacao" (EYNG, 2015, p. 139).

No campo educacional, a avaliacdo como pratica habitual ndo é uma
atividade recente; a evolugdo do "seu funcionamento sdcio-histérico" (LEITE, 2006,
p. 461), € marcado por quatro geragdes de avaliagao.

A primeira geragado da avaliagdo data do inicio do século XX, quando a
avaliacao foi compreendida como medida de resultados; os anos compreendidos
entre 1930 e 1950 marcam a segunda gerag¢ao, na qual o conceito de avaliagao foi
definido a partir do alcance de objetivos; a terceira geragao, desde os anos 1960, foi
o periodo em que a avaliagdo passou a ser entendida como juizo ou apreciagao de
meérito ou valor de alguma coisa; e, na quarta geragdo a avaliagdo adquiriu o
conceito de uma atividade a partir da qual é possivel a constru¢ao da realidade, uma
atribuicdo de sentidos influenciada pelos contextos e pelos valores que lhe sao
proprios (LEITE, 2006).

No ambito das quatro geragbes de avaliagdo, Eyng (2015) assevera que as
duas primeiras (avaliagdo como medida e conceito de avaliagdo definido a partir do
alcance de objetivos) alinham-se a perspectiva conservadora, e, a partir da terceira
geracao (avaliagdo como juizo ou apreciagdo de mérito ou valor) emerge a
perspectiva transformadora, a qual se fortalece na quarta geragao (pela avaliagao é

possivel a transformagéo da realidade).
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Atualmente pode-se considerar que uma nova gerac¢ao da avaliagao situa-se
no centro do processo educacional, uma quinta geragdo marcada pelo retorno dos
processos de avaliagdo com foco nos resultados desponta nas politicas
educacionais e nas praticas pedagodgicas, porém imbuida em uma retérica
progressista, transformadora, sem perder as caracteristicas da perspectiva
conservadora.

Embora a avaliagdo como instrumento de transformacédo social esteja
presente nos discursos e nos textos politicos, pode-se afirmar que, desde os anos
1990, o movimento pela intensificagdo dos processos de avaliagdo em larga escala
retoma, reforgca e torna prevalecente o entendimento de avaliacdo como medida de
resultados e alcance de objetivos.

A considerar que "a avaliacdo educacional € um campo complexo" (AFONSO,
2014, p. 488) e desprovido de imparcialidade ou neutralidade, o que faz da avaliagéo
um campo também multidimensional, as concepcdes que orientam sua pratica
possuem uma natureza ética, politica e tedrico-metodoldgica que caracterizam as
diferentes abordagens acerca desse processo e as implicagées que cada uma delas
suscita na garantia do direito a educacao.

A dimensao ética e a dimensao politica dizem respeito aos principios, valores
e ideologias que direcionam o modelo de avaliagdo e expressam a concepg¢ao que
se tem de homem, de sociedade e de educacao. A dimensao politica, em particular,
implica os propositos e os interesses envolvidos na pratica avaliativa, os usos e
efeitos dos resultados da avaliagdo (GREGO, 2013).

De acordo com Grego (2013), a dimensédo ética também compreende o
respeito e a consideragdao por todos os envolvidos e/ou afetados pelo processo
avaliativo, a incorporacdo da pluralidade de valores e interesses de todos, em
especial dos grupos excluidos, como condigéo essencial para que a avaliagdo va ao
encontro de uma educacido democratica e inclusiva.

A dimensao tedrico-metodoldgica, explicita ou implicitamente, denota
determinado paradigma ou forma de conhecimento que consubstancia a avaliagao,
bem como as concepgdes assumidas em relagcdo a sua pratica e funcdes. Dessa
forma, compreende-se que os procedimentos, as metodologias, técnicas ou
instrumentos utilizados para avaliar refletem determinadas ideologias e um

posicionamento ético e politico (GREGO, 2013).
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Da interdependéncia dessas dimensdes, ou da falta de articulagdo entre elas,
resulta a concepcdo de educacdo, de natureza humana e de sociedade que
fundamenta e justifica os dispositivos, os processos e modelos de avaliagdo, bem
como as diferentes definicdes acerca dos seus conceitos e de suas praticas
(RODRIGUES, 1994).

Diante da multiplicidade de interpretacbes e sentidos que envolvem o
processo de avaliagéo, sao identificadas trés posturas ou abordagens que explicam
as logicas e racionalidades sobre esse processo: a postura objetivista, que
pressupde a avaliagdo como técnica; a postura subjetivista, que concebe a avaliagao
como pratica; e a postura dialética ou interacionista, que, a partir da sua perspectiva
critica, considera a avaliacdo como praxis (RODRIGUES, 1994).

De acordo com Rodrigues (1994), cada uma dessas posturas encontra
respaldo na concepgao que se adota a respeito da natureza humana e social e das
relagdes e interagcdes que se estabelecem no espaco social.

A avaliacdo apoiada na postura objetivista encontra suas raizes na corrente
positivista, portanto, o paradigma que a orienta é o racionalista. Nessa perspectiva,
os fendbmenos que ocorrem na realidade social s&o independentes da vontade dos
sujeitos, havendo uma suposta neutralidade e linearidade nos fatos sociais
(RODRIGUES, 1994).

Nesses termos, a avaliagao € "eminentemente técnica. Seu objetivo principal
€ prestar informacdes objetivas, cientificas, claras, incontestaveis, uteis para orientar
o0 mercado e os governos" (DIAS SOBRINHO, 2004, p. 712), o que |he confere
suposta neutralidade.

Do ponto de vista da avalicdo de carater objetivista, ndo ha construgao de
conhecimento, apenas transmissao, pois ela € prescritiva e autoritaria; nao
considera o percurso dos sujeitos, so o resultado final verificado por meio de testes e
provas. Constitui-se, portanto, num "processo de controle externo" (RODRIGUES,
1994, p. 97), pautado em resultados passiveis de serem observados e mesuraveis.

Dessa forma, a fungdo da avaliacdo nessa perspectiva, € a de controlar,
garantir a qualidade educativa e certificar. O processo de responsabilizagdo e
premiacao, bem como o estabelecimento de rankings também se configura uma das
caracteristicas da avaliagao objetivista, visto que essa avaliacdo atua conforme as

determinagdes do mercado, orientada para atender consumidores.
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As avaliacdes externas ou de rendimento escolar sdo exemplos de avaliacbes
apoiadas na postura obijetivista. Caracterizadas pelo propésito de que os sistemas
de ensino devem atingir metas de progressao de indices previamente estabelecidos,
e alcangarem padrbes minimos de qualidade, os resultados dessas avaliagdes séo
medidos por meio de provas e testes estandardizados, além da centralizacdo de
informagdes sobre escolas e sistemas educacionais por elas produzidos (FREITAS,
2013).

Outra particularidade das avaliagbes externas € que elas se tornaram o meio
mais rapido para se atingir varios objetivos, tais como:

[...] i) a governacao pelos numeros e pelas evidéncias (GREK; OZGA, 2008;
BORER; LAWN, 2013)8 ; ii) o controle hiperburocratico (LIMA, 2011) sobre
as escolas e o trabalho dos professores, seguindo a légica da produtividade
neotaylorista; iii) a indugao de efeitos de comparagédo baseados em rankings
escolares; iv) a imposicdo de logicas de accountability baseadas em
resultados mensuraveis, cujos destinatarios preferenciais sdo o mercado e a
comunidade (AFONSO, 2009); V) e ainda a
descentracao/desresponsabilizacdo em relagdo a problemas diretamente
imputaveis aos governos, mas que sao transferidos para a responsabilidade

dos atores, dos gestores escolares e das organizagdes educativas
(AFONSO, 2014, p. 492).

Dessa forma, de acordo com Grego (2013), a abordagem objetivista,
fundamentada nos pressupostos positivistas, € a que da sustentagao aos modelos
tradicionais de avaliacdo e as avaliagdes orientadas para objetivos ou para metas,
ambas de carater reducionista, uma vez que nao consideram as necessidades dos
sujeitos avaliados.

A outra vertente epistemologica na qual a avaliacdo se apoia é a subijetivista,
também conhecida como epistemologia holistica, fenomenoldgica, naturalista (DIAS
SOBRINHO, 2004), como a propria denominagao evidencia, concebe o sujeito como
o principal agente no processo do conhecimento, sendo estabelecida uma
interdependéncia sujeito/conhecimento (RODRIGUES, 1994).

Entretanto, como afirma Dias Sobrinho (2004), essa abordagem nao se
sustenta sozinha: precisa agregar a linguagem e os instrumentos préprios da
racionalidade obijetivista aos seus atributos, os quais se expressam na defesa dos
métodos qualitativos, na auséncia de controle. Defende a ideia de que a realidade
dindmica e complexa € objeto da avaliagdo, além de reconhecer a avaliagdo como
um fenémeno plurifacetado, de construcao e de responsabilidade social, portanto,

admite sua dimensao ética.
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Nesse paradigma, a gestdo é negociada a partir de uma ética contratual; é,
portanto, participativa, democratica. Disso resulta a centralidade do estudante nos
processos educativos e na construgdo das suas aprendizagens; a avaliacdo €
fundamentada na dialogicidade, o que pressupdem a corresponsabilidade, tem
funcdo de autorregulacdo e de autocontrole. Dessa forma, o individuo é um sujeito
capaz de se autoavaliar (RODRIGUES, 1994).

A avaliagao ancorada na postura dialética e critica apresenta como marca a
ruptura com os extremismos, tanto da postura objetivista quanto da subjetivista. Esta
pautada nos pressupostos da Escola de Frankfurt, a qual buscou "repensar e
reconstruir radicalmente o significado da emancipagdo humana" (GIROUX, 1983, p.
9), uma vez que somente o sujeito emancipado torna-se autbnomo e livre.

Nesta abordagem, "os comportamentos e agdes sociais ndo sao tomados
como completamente dependentes dos sujeitos e das suas intengdes e
representagcbes” (RODRIGUES, 1994, p. 99), pois ao mesmo tempo em que o
individuo é sujeito do conhecimento, € também objeto desse conhecimento e das
influéncias e determinacgdes sociais externas (RODRIGUES, 1994).

Sendo a relacéo teoria-pratica um processo dialético, pensar a avaliagcdo a
partir dessa postura requer concebé-la como praxis, como dinamica que possibilita a
tomada de consciéncia acerca dos diversos contextos nos quais os individuos estao
inseridos, e da necessidade da participacao efetiva e critica no processo educativo
por parte de cada um dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, cada sujeito € ao
mesmo tempo avaliador e avaliado, processo que pode ser denominado de
coavaliagéo, pois acontece de forma negociada e coletiva.

A avaliacido discutida a partir dos principios da Dialética € um processo em
construcao e reconstrugao, ao qual sao atribuidos significados de natureza ética e
politica que fundamentam sua pratica e ressignificam o fazer pedagoégico, dando
sustentacao a sua efetividade.

Em vista disso, destaca-se o potencial educativo da avaliagdo como producgao
de sentidos (DIAS SOBRINHO, 2008), de reflexao sobre valores e significados,
porém, sem deixar de lado a objetividade e os instrumentos técnicos necessarios a
sua legitimidade; a avaliagdo como produgcdo de sentidos alimenta debates e
questionamentos, trabalha com a pluralidade e diversidade, abrindo espaco para a

construcdo, a dinamizagao e para a emancipacao.
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Por conseguinte, a avaliagdo também supbde a tomada de decisbes, a qual
nao se resume, tampouco se encerra, na aplicagcdo de instrumentos e analise dos
resultados obtidos, pois avaliar implica em tomar decisdes para o futuro, a partir dos
resultados (FERNANDES; FREITAS, 2007).

A partir da analise de cada uma das perspectivas epistemologicas € possivel
compreender as légicas contextuais que prevalecem em cada concepg¢do de
avaliagao presente nas praticas avaliativas, sejam elas no ambito escolar ou nas
politicas educacionais.

No entanto, é importante ndo perder de vista que nenhuma avaliagao € neutra
ou isenta de valores; cada uma dessas posturas e praticas esta marcada pela
intencionalidade, tanto no que diz respeito ao processo de avaliagcado em si, quanto
no que se refere as politicas de avaliagao.

Contudo, ha que se considerar que € possivel uma perspectiva de avaliacdo
inclusiva, participativa, baseada no dialogo, na corresponsabilidade, na construgéo
da autonomia, na emancipacdo. Como afirmam Fernandes e Freitas (2007), uma
avaliagao alinhada a um projeto de educagdo mais democratica, consubstanciada
"em praticas pedagogicas mais justas, inclusivas e dialégicas" como defende Eyng
(2015, p. 137).

Sobre a categoria qualidade, pode-se afirmar que esta € uma preocupagao
que tem se manifestado de forma substancial nas politicas educacionais,
constituindo-se, além de um grande desafio, um estandarte da gestao da educagao
publica (SANTOS, 2012).

Por ser polissémica em sua esséncia, cabe assinalar que admite uma
variedade de interpretacdes, sendo pertinente a referéncia ao termo qualidades ao
invés de qualidade (LEITE, 2006), a julgar pelas inumeras reflexbes e debates
acerca dos seus conceitos e concepgdes, nem sempre isentos de conflitos e/ou
contradigdes.

As diversas concepgdes sobre a qualidade da educagao se articulam e sao
defendidas por diferentes instancias a nivel politico, social e, principalmente, a nivel
econbmico. Em cada uma dessas concepcgdes estao implicitos determinados modos
de entender as relagbes estabelecidas entre educagcdo e sociedade (CANDAU,
2013), assim como, da concepgdo que se tem de avaliagdo, emerge uma dada

concepcgao de qualidade e vice-versa.
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Em educacdo, os debates sobre qualidade circundam em torno de duas
vertentes. A primeira, com base na matriz ideoldgica da racionalidade empresarial,
transfere os conteudos e conceitos de qualidade do campo econédmico para 0 campo
das politicas educacionais e para a analise dos processos pedagogicos, 0s quais
precisam comprovar eficiéncia, produtividade e rentabilidade (GENTILI, 2010).

A transposi¢ao do conceito de qualidade do ambito econémico para o campo
educacional fez com que os principios, intencionalidades e resultados estabelecidos
na educagao passassem a ser dimensionados a partir dos principios e valores de
mercado, resultando na qualidade como uma nova estratégia competitiva, como
forma de ajustes e adaptabilidade as transformagdes do mercado (GENTILI, 2010),
e também como condi¢gao para que a educacao alcance patamares mais elevados,
possibilitando assim, maior desenvolvimento econémico.

Por consequéncia, a expansao dos principios do mercado para o campo da
educacédo faz desta uma mercadoria, um produto, cuja qualidade e atributos exigem
o estabelecimento prévio de padrées a serem seguidos, além de parametros de
utilidade, praticidade e comparabilidade que possam ser mensuraveis (SILVA,
2009a) por meio de avaliagbes de rendimento escolar.

A combinacao dos critérios de padronizacdo, comparabilidade e verificagdo da
qualidade advindos do campo empresarial para a educagao, coloca a educacio a
servico do mercado, subordinando-a "a logica da eficiéncia e ao cumprimento de
objetivos e metas, e controlada pela avaliagao" (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 9).

Nessa perspectiva, a educagédo passa a ser o principal agente econémico e
sustentavel cujos processos de avaliagdo, centrados nos resultados, tém como foco
o desempenho dos estudantes expresso em forma de indices. A qualidade passa a
ser entendida de forma quantitativa, representada pelo grau dos indices atingidos.
Assim, da associacdo do conceito de qualidade ao de avaliagcdo resultam os
mecanismos de controle, de fiscalizagcdo e de regulacdo por parte das politicas
educacionais.

Nesses temos, a avaliacdo da qualidade da educagdo é assumida como
"possibilidade de um sistema de avaliagdo que atenda as exigéncias do mundo
produtivo" (LEITE, 2006, p. 468).

A principal consequéncia do deslocamento do conceito de qualidade do
campo econdmico para o campo educacional é a descaracterizacdo da educacéao
publica como um direito social (SOUZA; OLIVEIRA, 2003), considerando-se que a
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educacédo € assumida como o principal agente do desenvolvimento econdmico, cuja
funcdo é atender as "necessidades e especificidades dos empregos, dos servigos,
da producéo, da circulagdo e consumo dos produtos" (DIAS SOBRINHO, 2013, p.
108), além de "maximizar a produtividade e assegurar a sustentabilidade" (DIAS
SOBRINHO, 2013, p. 112), tudo isso com qualidade e eficiéncia®.

Tendo em conta que € essa a perspectiva de qualidade defendida pelos
organismos internacionais, essa logica tem sido a grande responsavel pela
intensificagdo dos processos de avaliagdo centrados nos resultados, impactando
veementemente os sistemas de educagao no que diz respeito a gestdo, ao curriculo
e a avaliacdo (SILVA, 2009a).

Na contramao dessa concepcdo de qualidade defende-se a educagao de
qualidade social, que tem como parametro a garantia do direito a educacao basica
de qualidade para todos.

Nessa perspectiva, o direito a educagao adquire uma nova dimensao, a do
direito para além do acesso e da permanéncia, que se consubstancia na efetivagao
de um processo educativo de qualidade e significativo para todos e para cada um de
forma igualitaria, considerando as diversidades e individualidades (EYNG, 2015).

A dimensao da educacdo de qualidade socialmente referenciada parte do
principio de que o fortalecimento da democracia € o compromisso da educagao
(DIAS SOBRINHO, 2013), tendo em conta que é na democracia que se
consubstanciam os principios do direito, da igualdade, da incluséo, da cidadania, da
justica social e da emancipacao.

Entretanto, a ideia de que educacédo é de qualidade porque € democratica,
por si s6 nao se sustenta; & necessario identificar quais sdo os elementos que
compdem essa educacao que se diz de qualidade e, principalmente, de qualidade
social.

Nesse sentido, alguns referenciais sdo imprescindiveis para a composi¢cao de
uma educacao de qualidade social, a qual "ndo se restringe a formulas matematicas,
tampouco a resultados estabelecidos a prioi e a medidas lineares
descontextualizadas” (SILVA, 2009a, p. 223).

4O critério de eficiéncia, juntamente com os critérios de eficacia, efetividade e relevancia, utilizados
na teoria da administracdo, € reconstruido por Sander (1995, p.38) em um paradigma
multidimensional de administracdo da educagéao e utilizados para compor o conceito de qualidade na
gestdo da educacdo. Eficiéncia € o critério econdbmico que revela a capacidade administrativa de
produzir o maximo de resultados, com o minimo de recursos, energia e tempo. O principal valor da
eficiéncia é a produtividade (SANDER, 1995).
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A construgao dos referenciais que expressam a qualidade social da educacéo
pauta-se na presenca de fatores internos e externos a escola, apontados por Silva

(2009a). Dentre os fatores externos consideram-se:

a) Fatores socioeconomicos, como condicdes de moradia; situagdo de
trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante; renda
familiar; trabalho de criangas e de adolescentes; distancia dos locais de
moradia e de estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo dedicado
pela familia a formagéo cultural dos filhos; habitos de leitura em casa;
viagens, recursos tecnoldégicos em casa; espagos sociais frequentados pela
familia; formas de lazer e de aproveitamento do tempo livre; expectativas
dos familiares em relagdo aos estudos e ao futuro das criancas e dos
jovens.

c) Financiamento publico adequado, com recursos previstos e
executados; decisbes coletivas referentes aos recursos da escola; conduta
ética no uso dos recursos e transparéncia financeira e administrativa.

d) Compromisso dos gestores centrais com a boa formagdo dos
docentes e funcionarios da educagdo, propiciando o seu ingresso por
concurso publico, a sua formagao continuada e a valorizagdo da carreira;
ambiente e condigdes propicias ao bom trabalho pedagégico; conhecimento
e dominio de processos de avaliagdo que reorientem as agdes (p. 224).

Quanto aos fatores internos que sinalizam a qualidade social da educacao,
Silva (2009a) destaca a organizagao do trabalho pedagdgico e a gestdo da escola;
os projetos escolares desenvolvidos; o didlogo entre a escola e as familias; o
ambiente saudavel; a politica de inclusao efetiva; o respeito as diferencas; o trabalho
colaborativo e as praticas efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou dos
conselhos escolares.

Dessa forma, para além das logicas quantitativas que defendem a eficiéncia
da economia e do mercado, a educacdo de qualidade social "pauta-se na légica
pedagogica e social, objetivando respectivamente a eficacia e a efetividade com
vistas a relevancia social" (EYNG, 2015, p. 141).

Na educacdo de qualidade social, a avaliacdo adquire fungdes que
ultrapassam o exame que tem como objetivo medir, classificar e selecionar. A
garantia do direito a educagédo passa a ser a marca da avaliacdo que, em suas
dimensdes ética, social e politica, considera o sujeito em sua integralidade.

Dessa forma, qualidade em educagao necessita ser afirmada diferente da
qualidade no mundo empresarial, mercantil. Como afirma Fonseca (2009, p. 173) "se
esse enfoque utilitarista serve a exceléncia empresarial, ndo é suficiente para

orientar a qualidade da acao educativa".
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Em educacdo, a qualidade é processual, estara, portanto, sempre em
construcdo, pois € um conceito temporal inserido em um contexto politico, social e
cultural, por esse motivo a qualidade social da educacéo implica reconhecer o
individuo como sujeito histérico, como agente na conquista e na constituicdo da sua
cidadania, a qual se constroi no interior da pratica social (ARROYO, 2010).

A qualidade da/na educacéo €, portanto, um direito de todos e ndo pode ser
prerrogativa para alguns, pois, de acordo com Dourado e Oliveira (2009, p. 211) a
"oferta de um ensino de qualidade social deve desenvolver-se em sintonia com
acgdes direcionadas a superagao da desigualdade" como condigéo para a inclusédo e
emancipacgao.

A categoria relacionada ao direito a educagao € o eixo que sustenta as
demais categorias. Diante de uma sociedade marcada pelas desigualdades sociais e
econdbmicas que ampliam e intensificam as desigualdades educacionais, a
declaragédo da educagado como um direito subjetivo de todos, conforme estabelecido
na Constituicdo Federal Brasileira de 1988, fez desse direito o principal desafio
posto as politicas educacionais.

Apos o texto constitucional de 1988, alterado pela Emenda Constitucional n.°
59 de 2009, a qual determina a obrigatoriedade e gratuidade da educacgao dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, a emergéncia da expansao da educagao
basica, em termos quantitativos e qualitativos, passou a ser prioridade nas agendas
politicas.

No entanto, o principal argumento das politicas de universalizagdo e de
democratizacdo da escola e da educacéo é o de que, quanto mais alunos e quanto
mais tempo os sistemas escolarizam, mais igualitarios eles sdo (DUBET; DURU-
BELLAT:; VERETOUT, 2012, p. 32).

E fato que "o aumento da permanéncia de estudantes na escola depende da
realizacdo do direito ao saber, sob um padrao de qualidade possivel de ser
incrementado”" (CURY, 2002, p. 169). Entretanto, muito embora as politicas de
universalizacdo e ampliagdo do acesso a escola tenham se configurado uma
conquista para grande parte da populacao, o direito a educagéo de qualidade para
todos ainda ndo é uma realidade, pois uma boa parte dos estudantes ndo aprendem
tudo o que deveriam e teriam direito na escola.

Nessa perspectiva, a problematica que envolve o direito a educagao basica

de qualidade diz respeito ao que é proclamado e o que é efetivamente realizado
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pelas politicas, havendo, portanto, que se considerarem diversos fatores como
intervenientes e condicionantes para a efetividade dessa garantia, tais como: as
desigualdades que geram a exclusdo, as influéncias dos organismos internacionais
no campo das politicas educacionais, a centralidade das avaliagdes, as politicas de
formacgao de professores, os investimentos na educacgdo, e ndo menos importante, a
origem social dos estudantes como fator de seletividade e exclusao.

Uma questdo relevante, que também precisa ser considerada nessa
problematica, que é assinalada por Cury (2002), é o proprio conceito de Educagao
Basica expresso no artigo 21 da Lei de Diretrizes e Bases n.° 9394/1996, o qual
representa a congregagao dos trés niveis escolares: educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Nesses termos, a educagao basica, conforme artigo 22
da referida Lei, tem por fim "desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores" (BRASIL, 1996).

A formalizagao desses objetivos na lei representa a consagracéao da educagao
como um bem publico, e que, por esse motivo, carrega os principios da inclusao e
da solidariedade, e ndo da competitividade e da exclusdo (DIAS SOBRINHO, 2017).

O que faz da escola e da educacdo um bem verdadeiramente publico ndo é o
fato de estas serem propriedade de uma entidade publica, mas antes pelos valores
que defendem e exercitam (ESTEVAO, 2013).

Nesse sentido, uma educacdo, uma escola genuinamente publica, assenta
primeiramente na garantia do direito a educacéo de qualidade para todos, seguida
dos pressupostos do respeito, da tolerancia, do dialogo entre e na aceitagdo das
diversidades, do poder compartilhado, do compromisso com o bem comum, da
participacdo individual e coletiva, do compromisso com a aprendizagem de todos os
que dela fazem parte.

Como afirma Estévao (2013), uma escola, para tornar-se publica, precisa
constituir-se a partir de outro tipo de democracia: uma democracia mais deliberativa,
cooperativa e dialdégica, uma democracia substantiva onde impere uma sociedade
mais livre, mais justa e mais igualitaria.

Porém, "um dos mais prementes desafios que os sistemas educativos
continuam a ter de enfrentar € o de conseguir que todos os alunos tenham acesso a
uma educacgao que Ihes permita sua plena integragdo na sociedade em que vivem"
(FERNANDES, 2009, p. 19).
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Nesse sentido, Santos e Avitrizer (2002) enfatizam o papel central da
democracia no campo politico durante o século XX. Entretanto, se a democracia
continuara a ocupar esse mesmo lugar no século atual, € uma questdao em aberto
(SANTOS, AVITRIZER, 2002), pois, em se tratando do contexto educacional, no que
pesem os esforcos pela democratizagdo e universalizagdo escolar, a segregacgao
ainda é marca registrada de uma sociedade que oportuniza, porém dentro das
condicbes materiais de classe ou individuais. Ou seja, conforme a condigcao
socioecondmica, o individuo tem acesso a uma determinada qualidade de educacgéo,
ofertada por determinadas instituigdes.

Essa diferenciacdo ratifica o papel da escola como reprodutora das
desigualdades sociais, por ofertar educagdao heterogénea, mesmo dentro de um
mesmo sistema, e a escola assim o faz "por ser mais favoravel aos alunos social e
culturalmente privilegiados" (DUBET: DURU-BELLAT; VERETOUT, 2012, p. 22).

Dessa forma:

[...] o simples acesso a escola é condigdo necessaria, mas ndo suficiente
para tirar das sombras do esquecimento social milhdes de pessoas cuja
existéncia s é reconhecida nos quadros estatisticos. E que o deslocamento
do processo de exclusao educacional ndo se da mais principalmente na

questéo do acesso a escola, mas sim dentro dela, por meio das instituicées
da educacao formal (MESZAROS, 2008, p. 11).

Isso remete a reflexdo de que, mesmo com o0s sucessivos discursos sobre o
direito a educacéo, intensificados pelas politicas que emanam dos organismos
internacionais, os quais por meio de orientacbées de ordem econdmica neoliberal
fizeram ampliar o acesso ao saber, a ciéncia, a tecnologia e ao capital, apesar de
tanto progresso e descobertas cientificas que caracterizam a sociedade moderna,
ainda vivemos em um mundo de privacbes em diversos setores, o que faz da
pobreza e da desigualdade o principal apanagio comum a todas as sociedades.

A garantia do direito a educagcdo de qualidade descortina como a
possibilidade emancipatéria, porém, requer uma politica contra-hegemdnica (EYNG,
2015) como condigao indispensavel a uma sociedade mais justa e igualitaria.

Em relagdo a categoria emancipagao, pode-se remeter o seu conceito a
palavra primeira utilizada por Kant na definicdo do Illuminismo: Ausgang, cuja
tradugao é saida - saida do homem do estado de menoridade; é movimento pelo
qual nos desprendemos de alguma coisa; € o caminhar com as proprias pernas; ser

pensante por si mesmo. Emancipagao € o governo de si mesmo (FOUCAULT, 2010).
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A emancipacdo, tomada em sua esséncia politica, também se corporifica no
processo de conscientizacdo como compromisso histérico dos homens, o qual
implica que os homens se assumam como sujeitos que fazem e refazem o mundo; a
conscientizagcdo "esta baseada na relagdo consciéncia-mundo" (FREIRE, 1979, p.
15).

Nessa perspectiva, a avaliagdo, alinhada ao pressuposto da emancipacao,
firma-se na "vertente politico-pedagdgica cujo interesse primordial € emancipador,
ou seja, libertador, visando provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de
condicionamentos deterministas" (SAUL, 2010, p. 65).

Entretanto, Santos (2010a) assevera sobre o quéo distante encontra-se a
concretizagao da emancipag¢ao enquanto um projeto social, pois a partir do momento
em que o capitalismo neoliberal passou a se impor a nivel global, houve o
enfraquecimento das politicas emancipatérias, que até meados dos anos setenta
eram fortalecidas pelas crises de regulagao.

Dessa forma, emancipacao e regulagao passaram a coexistir, e se tornaram
simultaneas e alimentar-se uma da outra (SANTOS, 2010a), incidindo sobre a vida
social e dando propulsdo aos processos de desigualdade e exclusdo, como
principios da regulagdo, ao mesmo tempo em que se manteve a defesa aos
processos de igualdade e inclusdo, como principios da emancipagao.

Por esse angulo, pensar sobre as interfaces entre a emancipacdo e a
regulacdo, e os fatores intervenientes dessa relagdo na educacgao, & fator chave
para a compreensao dos processos de inclusao e exclusao no interior dos sistemas
educacionais, pois esses processos sdo uma extensao das caracteristicas e das
relagdes estabelecidas nas sociedades ditas modernas ou capitalistas.

Nessas sociedades os fendmenos da desigualdade e da exclusao foram
construidos socialmente, e atingiram patamares tanto coletivos quanto individuais, e,
embora constituam, respectivamente, o oposto da igualdade e da inclusdo, assim
como a emancipagao e a regulacao, tém se tornado no espelho um do outro, ndo
podendo, portanto, ser pensados sem que se considere a existéncia de um e de
outro.

Porém, algumas caracteristicas desses dois processos sado peculiares.
Enquanto a desigualdade é um fendmeno socioecondmico, a exclusdao € um
fendmeno cultural e social, civilizatorio, ou seja, a exclusdo € um processo historico

pelo qual uma cultura se utiliza de discursos de verdade para criar o interdito e a
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rejeicdo, entretanto, pelo fato da excluséo se estruturar a partir de um discurso de
fronteiras e limites que legitimam formas de rejeicdo e segregacbes, as
consequéncias da exclusdao também se estendem para os ambitos social e
econdmico (SANTOS, 2013).

Outra particularidade desses fenbmenos, de acordo com Santos (2013), é que
o sistema da desigualdade se fundamenta no essencialismo da igualdade e o
sistema da exclusdao no essencialismo da diferengca. Porém, por meio da regulagéo
capitalista, tanto a desigualdade quanto a exclusao sao geridas por mecanismos que
visam controlar e manter esses processos dentro de certos limites, com vistas a
reduzir as possibilidades de emancipacgao social, permitindo somente as que forem
possiveis dentro da ordem capitalista.

Dessa forma, frente a producdo das desigualdades, da exclusdao e da
subalternizacdo promovidas pelas politicas capitalistas, de cunho neoliberal, cada
vez mais os sujeitos precisam se afirmar como sujeitos de direitos.

O pressuposto para a eliminacdo das desigualdades e dos processos de
discriminagdo e exclusdo € a ampliacdo e a garantia do direito a educacado de
qualidade social, agdo que circunscreve o0s objetivos que sao fundamentais ao
desenvolvimento de uma nacdo democratica. Porém, esse direito tem sido
negligenciado diante de politicas que reforcam o carater seletivo e classificatorio da
escola publica e estabelecem padrbes de qualidade alinhados as exigéncias do
mercado e assinalados pela competicao escolar injusta.

A amplitude das desigualdades escolares €& geralmente proporcional a
extensdo das desigualdades sociais. Considerando que essas desigualdades sao
reproduzidas pela escola em maior ou menor grau, de acordo com a fungao por ela
assumida, Dubet; Duru-Bellat e Vérétout (2012, p. 31) asseveram que "a escola
pode acentuar ou, ao contrario, atenuar a amplitude dos efeitos das desigualdades
sociais sobre as desigualdades escolares". Esses efeitos decorrem de varios fatores,
dentre eles os principios filosoficos e pedagdgicos da escola, a participacdo da
familia na vida escolar do estudante, a valorizacdo da escola dentro da comunidade
escolar, entre outros.

Entretanto, pode-se afirmar que a dindmica que constitui a relacdo entre as
desigualdades sociais e as desigualdades educacionais constitui um ciclo que nao
se rompe, mas se fortalece. Tal constatagdo € corroborada pelo fato de que o

sistema escolar, que teria como fungcdo promover a mobilidade social,
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contraditoriamente contribui para a conservacdo da estrutura hierarquica da
sociedade.

A conservagao e reprodugao social como fungdes da escola € caracteristica
permanente das instituicbes e sociedades modernas, as quais fazem uso dos
arbitrios escolares para ratificar as competéncias® e o mérito pessoal, bem como
para justificar as hierarquias sociais produzidas pelas desigualdades escolares, as
quais, por sua vez, sdo determinadas pelas desigualdades sociais (DUBET; DURU-
BELLAT; VERETOUT, 2012).

Ha um circulo dialético na relagdo entre as desigualdades sociais e as
desigualdades escolares, embora as relagbes existentes entre elas ndo sejam
perfeitamente uniformes (DUBET: DURU-BELLAT; VERETOUT, 2012), pois variam
de acordo com inumeros fatores (geograficos, econémicos, culturais, entre outros)
que agem como intervenientes e determinantes nesse processo.

Portanto, as desigualdades escolares sao justificadas por meio do
desempenho escolar, o qual, por sua vez, define a linha ténue entre o sucesso e o
fracasso dos individuos. Os pressupostos utilizados para explicar o sucesso ou o
fracasso dos estudantes se fundamentam nos principios das oportunidades e da
meritocracia. Sdo esses principios que legitimam e ampliam as desigualdades,
caracterizando-as como justas.

A partir das politicas de universalizacdo do acesso ao ensino, que tornaram a
escolarizagao basica obrigatdria, os processos de selecao se intensificaram, embora
os individuos ndo sejam mais selecionados no ingresso escolar: passaram a ser
selecionados ao final de cada periodo escolar, considerando seu desempenho e
seus resultados nas avaliagdes.

Dessa forma, € o desempenho conforme os resultados escolares que legitima
as desigualdades escolares como justas, haja vista que a avaliagao representa "os
valores e as escolhas implicitas do sistema de ensino" (BOURDIEU; PASSERON,
2012, p. 169), o qual legitima e impde determinados conhecimentos como
instrumentos de inculturacdo da cultura dominante e do valor dessa cultura. Dessa

forma, a avaliagdo passa a fortalecer um "protétipo de mensagem pedagdgica”

°De acordo com Maués (2009), o termo competéncias foi definido pela OCDE (Organizagdo de
Cooperagao e Desenvolvimento Econbmico) como sendo um conjunto de conhecimentos, de
saberes, de disposi¢cdes e de valores, cuja nogao esta imbricada com o desenvolvimento sustentavel
e com o compromisso da escola em formar o individuo de acordo com as necessidades imediatas do
mercado e com as exigéncias do sistema produtivo.
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(BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 171), que organiza e orienta as aprendizagens
necessarias para perpetuar a hierarquizagao e a selecao escolar e social.

Em tal perspectiva, os processos de avaliagéo, que atualmente protagonizam
o cenario educacional, tém por finalidade classificar, selecionar e segregar, e se
utilizam dos principios meritocraticos para validar o desempenho e a performance
exigidos pelas politicas econbmicas e para reforgar os modos de regulagéo e
controle dos sistemas de ensino, situando-os num ciclo que se estrutura na relagao
politica/mercado/educacao. Nessa relacdo a avaliagdo torna-se um instrumento
eficaz para introduzir mudancas nos diversos setores sociais (AFONSO, 2000).

Os processos de selecdo foram intensificados a partir da introducdo da
ideologia de mercado no espacgo publico da educagao (AFONSO, 2007), como
consequéncia, os melhores espacgos dentro do mercado e da politica econémica e
social passaram a ser destinados aos melhores alunos, fator que sé fez ampliar os
processos de diferenciagcdo e de exclusdo, ja acentuados pelas desigualdades
sociais.

Nesse sentido, pensar a avaliagdo a partir de processos inclusivos, mais
democraticos e emancipatdrios em oposi¢céo aos processos regulatorios, apresenta-
se como alternativa as praticas de avaliagao excludentes que se fortalecem por meio
da padronizagdo e da homogeneizagdo, ampliam as desigualdades e reforcam o
carater meritocratico e seletivo da educacgao escolar. Aspectos estes que emergem
da correlacao de interesses e influéncias que circunscrevem o espaco politico, social
e educacional. Assim, é pertinente a referéncia que Dias Sobrinho (2008) faz sobre o
processo de avaliagdo como produgao de novos sentidos, haja vista que vivemos
em um mundo onde o tempo presente é caracterizado por ambiguidades e
complexidades, marcado pela transi¢ao, pelo descompasso e por irregularidades de
um tempo incognito (SANTOS, 2008).

Diante dessa fase de transicdo com a qual nos deparamos, Santos (2008)
defende a necessidade da urgéncia em darmos respostas a perguntas simples,
elementares, inteligiveis.

Embora simples, mas quase sempre complexas, as perguntas e reflexdes que
envolvem a educacgéo e suas politicas requerem questdes urgentes e necessarias,
algumas delas foram utilizadas como questdes norteadoras para a realizacao desse
trabalho e como fio condutor para estudos futuros:
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a) Qual o entendimento sobre educacao de qualidade nas politicas educacionais e
quais as influéncias que esse entendimento exerce no contexto educacional?

b) Como tem se materializado o papel do Estado Avaliador nas politicas
educacionais e quais os impactos das politicas de avaliagao na escola?

c) Como a relagdo entre igualdade e desigualdade escolar se substancia nos
principios das oportunidades e da meritocracia?

d) Quais os efeitos que esses principios produzem no processo de incorporagao do
fracasso e do sucesso escolar pelos sujeitos?

e) Quais as potencialidades que os processos de avaliagdo pautados na
emancipacao tém no sentido de contribuirem para a reduc¢do das desigualdades
escolares e conduzirem a uma educacgao de qualidade social?

Responder a todas essas questdes seria pretensdo para além dos limites
impostos ao trabalho. A intencdo € provocar a reflexdo e buscar caminhos na
garantia do direito a educacédo de qualidade social, tendo como pressuposto a
avaliagao na perspectiva emancipatéria, em substituicao aos processos de exclusao.

Tendo como pressuposto que os enfrentamentos que ocorrem entre o
compromisso assumido pelas politicas educacionais, de garantir o direito a
educacédo de qualidade e os processos de exclusao e desigualdades, os quais se se
acentuam diante da ampliacdo da demanda escolar, ttm uma de suas vertentes
circunscritas em processos de avaliagado regulatorios, o presente trabalho busca
elucidar o seguinte problema: de que forma os contextos que influenciam e
produzem os processos regulatérios de avaliagao intensificam as tensodes
entre a garantia do direito a educagao e os processos de exclusao?

Para desvelar essa problematica, o objetivo geral é:

e Analisar criticamente os processos regulatorios de avaliagdo como estratégias

que intensificam as tensdes entre a garantia do direito a educacao e os processos

de exclusao que as violam.
Os objetivos especificos sao:

e Compreender o contexto da influéncia na formulagcdo das politicas de avaliagao

da educacéo basica.

e Discutir as interfaces entre os conceitos de avaliagao e qualidade, legitimados no

contexto de influéncia, que orientam a producao do texto das politicas de avaliagao

da educacéo basica.
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e |dentificar as implicagbes das politicas de avaliagdo da educacado basica no
contexto da pratica e dos resultados.
o Identificar desafios e possibilidades das politicas de avaliacdo da educacéao
basica na perspectiva emancipatoria.

Compreende-se avaliagdo como um processo essencial na educagao, que se
transformou num eixo estruturante das politicas educativas (AFONSO, 2000). No
entanto, a complexidade que envolve a relacido educacgao/avaliagao inscreve-se na
necessidade de ressignificacdo dos seus conceitos e na proposigcao de alternativas
que venham ao encontro de processos educacionais emancipatorios. Atualmente, no
que tange a avaliagdo, uma correlacdo de forgas caracteriza os espagos da
educacdo. Na contramdo dos discursos que validam o carater formativo e dialégico
da avaliacdo, e que a caracterizam como uma pratica social constitutiva dos
sistemas educacionais, € possivel evidenciar processos que explicitam seu carater
classificatorio, autoritario e excludente.

Nesse sentido, o carater da avaliacdo, enquanto uma pratica social, esta
diretamente relacionado a organizagao social em que se inscreve, pois nela estarao
inerentes determinados modos de interagao, de relagdes de poder, uma ética e uma
politica (RODRIGUES, 1994).

O potencial do processo avaliativo, como fator balizador das acdes politicas e
pedagogicas que estruturam os sistemas educacionais, esta na sua capacidade de
contribuir para a compreensido dos contextos que o compdem e para a
transformacao da realidade na qual se circunscreve. Um caminho para essa
compreensao e transformacdo se da a partir de uma praxis que contemple a
diminuicdo das desigualdades geradas pela sociedade e que sao reproduzidas no
interior da escola.

Embora o campo da avaliacdo esteja em permanente modificacdo e seus
desafios cada vez maiores, por conta das mudancgas globais, nacionais e locais, as
demandas sociais por educacgao tém aumentado em decorréncia das promessas de
universalizagdo do direito a educagdo, porém o0s processos de exclusédo e
desigualdade continuam a impedir 0 acesso de uma grande parcela da sociedade
aos conhecimentos (ESTEBAN; AFONSO, 2010).

Dessa forma, parte-se dos pressupostos de que: a) as principais influéncias
presentes nas politicas educacionais fizeram emergir a necessidade de reformas

educacionais que reforcam a centralidade da avaliacido e associam a qualidade da
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educacédo aos indices de desempenho obtidos nas avaliagdes de rendimento; b) os
conceitos de qualidade da educacéo e avaliacido, disseminados pelos documentos
oriundos dos organismos formuladores de politicas, no contexto internacional,
foram/sao legitimados nos textos politicos em ambito nacional; ¢) nas politicas de
avaliagdo, as interfaces entre avaliagdo e qualidade da educagdo reforcam e
potencializam os principios da regulagéo.

Nesse contexto, defendemos a tese de que, os processos regulatérios de
avaliagao intensificam as tensées entre a garantia do direito a educagao e os
processos de exclusao.

A discussdo da tese esta organizada em seis capitulos, entre eles a
introducao, onde foram apresentados os pressupostos estruturantes do trabalho e a
trajetdria motivacional que impulsionou e deu significado ao desenvolvimento dessa
tese.

No segundo capitulo, as bases metodolégicas sdo apresentadas. A partir
dessas bases foram tragados os percursos que orientaram as discussdes e analises
ao longo do desenvolvimento da tese. Descrevem-se alguns aspectos da Dialética
como enfoque metodologico em articulagdo com as categorias investigadas nesse
trabalho, e na sequéncia é apresentado o Ciclo de Politicas de Stephen Ball e
colaboradores (1992) como estratégia de analise das politicas de avaliagao, e os
conceitos de campo, habitus e capitais de Pierre Bourdieu como ferramentas na
compreensao da constituicdo dos principios de emancipagao (igualdade e inclusao)
e regulagédo (desigualdade e exclusdo) como as bases sobre as quais a realidade
social foi e continua sendo edificada.

No terceiro capitulo, intitulado O contexto da influéncia no campo das
politicas educacionais brasileiras, € analisado o primeiro contexto do ciclo de
politicas, o contexto de influéncia. E nesse contexto que tem inicio a formulagéo das
politicas em suas instancias macro e micro. Considera-se 0 processo de
globalizagdo neoliberal como a principal influéncia na formulagdo das politicas
educativas contemporaneas e na redefinicao do papel do Estado.

No quarto capitulo, discutem-se as Politicas Educacionais no contexto da
globalizagdo neoliberal a partir da influéncia das Organizagbes Internacionais na
definicdo das politicas para a educagao basica. Nesse capitulo a discussdo também
envolve as relagdes politicas em educacgdo e a inser¢ao estratégica da educagéo
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nos projetos dos organismos internacionais por meio do principio da Educagéo para
Todos.

No quinto capitulo, discute-se o contexto da produgdo do texto no campo
das politicas educacionais. Nos textos que compdem a legislagdo educacional
brasileira buscou-se identificar e analisar quais conceitos/concepg¢des de qualidade
da educacédo e de avaliagdo estdo presentes e foram/sao legitimados pelo contexto
da influéncia, bem como as articulagdes e as contradigoes presentes nesses textos.

Nos textos politicos, a legitimacdo de determinados conceitos/concepgoes
implica a institucionalizacdo de determinado capital cultural. Essa acdo é
estrategicamente projetada para reforcar os principios preconizados pelos
formuladores das politicas, denominados em nossa sociedade atual de principios
neoliberais.

No sexto capitulo, € apresentado o contexto da pratica e dos resultados das
politicas de avaliagdo da educagédo basica, no qual sdo considerados os efeitos
dessas politicas quanto as mudancgas que elas acarretam na pratica, na escola ou
na estrutura dos sistemas de ensino como um todo. Os impactos dessas politicas no
contexto da pratica podem resultar em potencializacdo ou transformagao dos
padrées de justica e igualdade. Por esse motivo, nesse capitulo sdo discutidos os
resultados do desempenho do Brasil no Ideb e na avaliacdo do Pisa, entre os anos
de 2000 a 2015, e como o sistema escolar, via avaliacdo, atua em favor da
reprodugcao e manutengao das desigualdades.

No sétimo capitulo, sdo apresentadas as conclusées, as quais trazem como
proposicdo a garantia do direito a educacédo via avaliagdo emancipatoria em
substituicdo aos processos de exclusao; discutem-se os principios a partir dos quais
a avaliagdo emancipatoria € chancelada, possibilitando o fortalecimento da
perspectiva do direito, da igualdade e da inclusdo e a superagdo de processos

excludentes que reforgam e ampliam as desigualdades.
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2 OS CAMINHOS TEORICO- METODOLOGICOS

Nesse capitulo sdo apresentados os encadeamentos tedrico-metodoldgicos
da tese e sua articulagdo com o referencial epistemolégico que compde o campo de
estudos do trabalho, as politicas de avaliagdo. também se faz referéncia a alguns
dos principais trabalhos de doutorado que abordam o tema Politicas da Avaliagao e
que contribuiram para as analises que aqui se apresentam. O enfoque metodolégico
utilizado foi o dialético. Como estratégia de analise das politicas foi utilizada a
Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen Ball e colaboradores (1992). Os
conceitos de campo, habitus e capitais de Pierre Bourdieu foram utilizados como
ferramentas para a compreensao da constituicdo das bases sobre as quais a

realidade social e educacional foi e continua sendo edificada.

2.1 DIALOGOS A PARTIR DA DIALETICA

O ponto de partida para a discussao sobre a avaliagdo e suas politicas exigiu
que se definisse o posicionamento metodoldgico a partir do qual os pressupostos
ontolégicos que fundamentam as reflexdes no trabalho fossem estabelecidos. Dessa
forma, a concepcdo de homem, de sociedade, de histéria, de realidade e de
educacao aqui assumida foi construida a partir dos aportes teéricos da Dialética.

Adentrar, portanto, no percurso metodolégico € redesenhar as opdes e as
composi¢cdes acerca dos movimentos utilizados nos diadlogos tedricos, na
compreensdao e na analise dos elementos e das categorias que compdem a
problematica da pesquisa qualitativa: de que forma os processos regulatérios de
avaliacao intensificam as tensdes entre a garantia do direito a educagdo e os
processos de exclusio?

Para responder a esse questionamento, considerando o carater contraditorio
do contexto social no qual a problematica investigada esta inserida, a dialética se
apresenta como uma possibilidade para desvelar as interfaces do processo de
avaliacao e suas politicas para uma educacao de qualidade social, considerando as

instdncias tanto politicas quanto pedagdgicas. Para dar sustentacdo ao
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posicionamento em relagdo ao método dialético, foram utilizados os aportes tedricos
de Konder (2006) e Kosik (2002).

A partir do pressuposto de que toda politica parte de duas diferentes
concepcdes, a politica como discurso e politica como texto® (BALL, 1993), e que
essas concepgdes se articulam, se movimentam e se alternam, optou-se pela
Abordagem do Ciclo de Politicas, de Stephen Ball e colaboradores, como estratégia
de analise das Politicas de Avaliagao. Além das contribui¢des tedricas de Stephen
Ball (2001, 2002, 2004, 2005, 2011, 2014), os estudos de Mainardes (2006),
Mainardes e Marcondes (2009), Mainardes; Ferreira e Tello (2011) foram relevantes
para desenvolvimento da analise proposta.

O ciclo de politicas, diz Stephen Ball (2002, p. 305), "é uma maneira de
pesquisar e teorizar as politicas. [...] € uma maneira de pensar as politicas e saber
como elas sao feitas".

A reflexdo da interagéo dialética entre os contextos global e local, a partir da
Abordagem do Ciclo de Politicas, possibilita dar consisténcia a analise das questdes
referentes a esses contextos e suas interconexdes com as Politicas de Avaliagao,
desde sua génese até sua pratica, efeitos e estratégias.

Também as estruturas politicas, econémicas e sociais que envolvem a
formulacdo das politicas s6 podem ser compreendidas a partir da relagao dialética
que as compdem. Cada vez mais as articulagdes hegemdnicas que constituem os
processos decisorios em relagao as politicas ganham espaco, se fortalecem e se
consolidam tendo como pano de fundo a ideologia neoliberal. Nesse sentido, faz-se
necessario o posicionamento critico em relacdo as pretensdes excludentes que
orientam e legitimam essas articulagdes.

Seria ingenuidade acreditar que a logica que parametriza o funcionamento
das instituicdes financeiras, a partir das quais as politicas emanam, tenha como

determinacao a transformagéao social a nivel global. As proposi¢gdes que orientam as

® Mainardes, Ferreira e Tello (2011) argumentam que a conceituagdo de politica como texto parte do
pressuposto que as politicas sao representagdes codificadas de maneiras complexas, pois os textos
sdo produto de multiplas influéncias e agendas, sendo que sua formulagdo envolve intengdes e
negociagbes dentro do Estado e dentro dos processos de formulagdo da politica. Assim, apenas
algumas influéncias sdo reconhecidas como legitimas, e apenas algumas vozes sao ouvidas. Como
discurso, a politica estabelece limites sobre o que é permitido pensar e tem o efeito de distribuir
“vozes”; uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas por serem consideradas legitimas,
alguns discursos se tornam mais dominantes que outros, podendo fazer das politicas “regimes de
verdade”.
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mudancgas a nivel global e local, advindas dessas instituicbes, estdo relacionadas,
contraditoriamente, a conservacao da hierarquizacdo econdmica, politica, social e
cultural da sociedade.

Atualmente, as politicas educacionais, entre elas as de avaliagdo, séao
constituidas a partir de tensdes dialéticas préprias do capitalismo e das sociedades
modernas. Porém, ha que se considerar que essas tensdes sao delineadas a partir
de duplas contradigbes que envolvem os principios de emancipagdo, os quais
sinalizam para os fundamentos da igualdade e da inclusdo e os principios da
regulagdo, que por sua vez regem o0s processos de desigualdade e de exclusao
(SANTOS, 2010a).

A compreensao da constituicdo desses dois principios como as bases sobre
as quais a realidade social foi e continua sendo edificada, € construida, nesse
trabalho, a partir dos conceitos de campo, habitus e capital, de Pierre Bourdieu, que
foram tomados como referencial tedrico metodoldgico de analise dos processos de
igualdade/desigualdade, inclusdo/exclusdo e meritocracia, discutidos ao longo do
trabalho.

A teoria sociolégica de Pierre Bourdieu oferece elementos fundamentais para
se compreender as desigualdades e a exclusdo como processos que tém origem na
trajetdria diferenciada que marca a escolarizagao dos estudantes, em decorréncia do
capital cultural.

Pensar a partir dos conceitos bourdieusianos constitui-se um desafio
duplamente assumido. Primeiramente, o desafio de desvelar e compreender a teoria
desse autor, que se apresenta tdo complexa e completa. Em segundo lugar, o
desafio de superar o posicionamento que induz a "avaliagbes apaixonadas"
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 16), tendo consciéncia das limitagbes quanto as
incursdes nessa teoria, haja vista a contemporaneidade das obras do autor diante da
realidade educacional, social e politica que se presencia.

Trabalhar com o sistema de conceitos utilizados por Bourdieu exige utilizar
esses conceitos como instrumentos que permitam, como o préprio Bourdieu
recomendou, "pbr em jogo as coisas teoricas" (BOURDIEU, 2012a, p. 20), isso
implica construir uma nova perspectiva de andlise a partir das diversas angulagoes
que compdem um objeto de estudo, no caso desse trabalho, as politicas de

avaliagao.
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A discussdo dessas politicas precisa ser estabelecida para além do jogo de
forcas presente na perspectiva do mercado e da produgdo econdémica, de onde
decorrem as lutas de classe. E necessario considerar o jogo de forcas presente
também na perspectiva da produgao cultural, de onde decorrem as lutas simbdlicas,
"desenvolvidas nos diferentes campos e nas quais estda em jogo a propria
representacdo do mundo social e, sobretudo, a hierarquia no seio de cada um dos
campos e entre os diferentes campos" (BOURDIEU, 2012a, p. 133).

Dessa forma, a partir da nogdo de espago social, termo utilizado em
substituicdo a classe social, considerou-se os conceitos de habitus, campo e capitais
como conceitos estruturantes para o entendimento dos sentidos de cada uma das
categorias ora discutidas e seus desdobramentos na configuragdo da realidade
social. De forma peculiar, a utilizacdo do conceito de capital cultural constituiu-se um
dos desafios empiricos utilizados para a compreensdo dos mecanismos que
ampliam as desigualdades e determinam a exclusdo de muitos estudantes do
espaco escolar. Haja vista que os estudantes das classes sociais desfavorecidas,
em decorréncia da falta de capital cultural e econémico, ttm menos oportunidades
de éxito que os outros estudantes. Os resultados escolares, por sua vez, reforcam
as desigualdades e legitimam os privilégios sociais com base nos principios do
mérito e dos dons, o que faz com que o sistema escolar seja um dos grandes
responsaveis pela perpetuacao das desigualdades (BOURDIEU, 2015).

Além dos estudos realizados em obras de Pierre Bourdieu, as contribuicoes
de estudiosos da obra de Bourdieu, tais como: Branddo (2010); Medeiros (2007);
Nogueira e Catani (1998); Nogueira e Nogueira (2002, 2009); Valle (2014);
Wacquant (2002), foram imprescindiveis para a compreensao acerca da teoria desse

renomado autor.

2.2 O METODO DIALETICO

Para iniciar a discussdo sobre o percurso metodoldgico, € pertinente a
compreensao acerca do conceito de método, cujo significado, de origem - grega
methodos - esta relacionado aos caminhos a serem seguidos tendo em vista um
determinado fim. Também diz respeito ao modo como se trilha esse caminho; em se

tratando de pesquisa, isso pressupde que o método ou o caminho pelo qual se
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decide trilhar exige o estabelecimento de um vinculo entre o sujeito que pesquisa e 0
objeto pesquisado.

Todo trabalho de pesquisa se sustenta em uma dada visdo de mundo e esta
fundamentado em determinadas concepgdes epistemoldgicas que referendam a
opgao metodologica, possibilitando identificar e refletir sobre as categorias que
constituem os contextos investigados.

No trabalho em questado, no qual se investiga os contextos que circunscrevem
a avaliacao e suas politicas, a interlocugao entre a perspectiva tedrica e o enfoque
metodoldgico da Dialética, é substancial para o entendimento, interpretagdo e
explicagédo das interfaces da avaliagdo como uma categoria central na estrutura das
politicas educacionais, bem como as mediagdes estabelecidas dentro dessas
politicas, para a viabilizacdo da avaliagao.

Tendo como ponto de partida os pressupostos ontolégicos que fundamentam
as reflexdes a partir da perspectiva Dialética, compreende-se o homem como
"sujeito real do mundo social" (KOSIK, 2002, p. 23), que, por ser também histérico e
cultural, empreende relagdes sociais a partir das quais cria sua propria realidade, e a
partir dessa realidade cria e recria a si proprio. Esse processo de criagao € infinito,
podendo ser denominado como processo de "humanizagdo do homem" (KOSIK,
2002, p. 61).

Enquanto sujeito historico, cultural e real, € na intencionalidade do processo
de educagdo, como uma construcdo social, que esse homem compreende e
apreende o processo constitutivo do ser inserido em uma sociedade dindmica e
contraditdria, construida historicamente. Portanto, essa sociedade sempre estara em
processo de construcao, e nela o homem nao é apenas um espectador, "o homem é
criador de si mesmo" (KOSIK, 2002, p. 237).

Considerando o processo de construgdo e reconstrucdo historica que o
homem faz de si mesmo a partir das relagdes que estabelece no mundo e com o
mundo em que vive, a Dialética constitui uma alternativa para a compreensao da
produgao material, social e historica por parte dos sujeitos, e consequentemente de
seus desdobramentos politicos, sociais econdmicos e culturais.

Entretanto, ha que se considerar que o desenvolvimento da atividade pratica
objetiva do homem histérico, a reproducado espiritual e intelectual da realidade,
também s&o processos que se constituem a partir da Dialética (KOSIK, 2002).
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Por esse motivo, a abordagem da Dialética na perspectiva do materialismo
histérico apresenta-se como uma postura frente ao mundo, uma concepcgao de
mundo, um meétodo a partir do qual € possivel a apreensao da realidade desde sua
origem, seus fundamentos, e, enquanto praxis, a Dialética representa a unidade
entre a teoria e a pratica na busca da transformacgao e de novas sinteses em relacao
ao conhecimento e a realidade historica (FRIGOTTO, 2001).

Nesse sentido, de acordo com Frigotto (2001), o que fundamentalmente
importa para o materialismo histérico-dialético € a producédo de um conhecimento
critico que altere e transforme a realidade anterior, tanto no plano do conhecimento
como no plano histérico social, de modo que a reflexdo sobre a realidade se dé em
funcao de uma acgao revolucionaria.

Dessa forma, a partir da Dialética € possivel a superagdo do senso comum
por meio da analise e da reflexdo tedrica sobre a realidade e consequentemente, a
transformacao dessa realidade.

Portanto, considerando que: a) as Politicas Educacionais, em particular as de
Avaliagdo, se concretizam no interior das relagdes de poder, onde a contradigao
perpassa suas logicas e faz da educagédo um espago de disputas e correlagado de
forgcas; b) que a realidade da educagdo na sociedade atual € marcada pela
contradicdo, por mudancgas e por processos de conflitos que geram novas situagdes
nessa mesma sociedade (KONDER, 2006), o estofo metodolégico, na perspectiva
do materialismo histérico-dialético, apresenta-se como uma possibilidade de reflexao
que vem contribuir para desvelar as interfaces dos contextos que permeiam o
processo de avaliagdo, em sua instancia tanto politica quanto pedagdgica.

Outra possibilidade creditada a Dialética, neste trabalho, € a amplitude da
compreensao da histéria, da dinamica e das relagcdes que ocorrem entre o0s
fendbmenos que envolvem a praxis politico/pedagdgica da avaliagdo nos contextos
educacionais.

Assim, os contextos discutidos no trabalho sdo analisados a partir das
categorias da totalidade, da historicidade, do movimento e da contradigéo.

No pensamento dialético, a compreensdo dos fendmenos que compdem a
realidade se da a partir do entendimento da sua criagao, da sua estrutura e da sua
génese; € o real tomado em sua totalidade e ndo apenas em um conjunto de

relagdes, fatos e processos (KOSIK, 2002).
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Como se pode observar, a categoria ou o conceito central da Dialética € o
principio da totalidade concreta. E a partir desse conceito que se compreende o
universo da realidade, a sua esséncia, os seus fendmenos, cada uma das partes
que compdem o todo, e a amplitude das relagcbes que sao estabelecidas na
realidade, de forma ontoldgica e evolutiva.

Neste sentido, compreende-se que na concepcao materialista, a dialética é
assumida como um método cientifico: uma dialética epistemologica; regida por um
conjunto de leis ou principios que governam a totalidade da realidade: uma dialética
ontolégica, portanto historica, o que a define como uma dialética relacional
(BOTTOMORE, 1983, grifos do autor).

Cada coisa sobre a qual o homem concentra o seu olhar, a sua atengéo, a
sua agao ou avaliagdo, emerge de um determinado todo que a circunda,
todo que o homem percebe como um pano de fundo indeterminado, ou
como uma conexao imaginaria, obscuramente intuida. Como o homem
percebe os objetos isolados? Como Unicos e absolutamente isolados? Ele
os percebe sempre no horizonte de um determinado todo, na maioria das
vezes nao expresso e nao percebido explicitamente. Cada objeto percebido,
observado ou elaborado pelo homem é parte de um todo (KOSIK, 2002, p.
31).

A perspectiva da totalidade concreta, enquanto principio epistemoldgico e
enquanto exigéncia metodologica, se fundamenta a partir da busca pela resposta do
que é a realidade.

Em resposta a esse questionamento, Kosik (2002) reitera que a realidade, tal
como se apresenta, é o resultado da relacdo entre o mundo dos fendbmenos e a
manifestacdo da esséncia e dos resultados da pratica social dos e entre os homens.

A compreenséo racional dessa realidade requer a analise da sua estrutura
enquanto um todo, mas esse todo nao significa todos os fatos que compdem a
realidade; pode se considerar um determinado fato, ou um conjunto de fatos a serem
conhecidos e compreendidos dialeticamente, mas que devem ser "entendidos como
partes estruturais do todo" (KOSIK, 2002, p. 44).

Embora a compreensédo da realidade exija o entendimento da relagao das
partes que a compdéem em sua totalidade, a totalidade da realidade ndo pode ser
reduzida a simples relacdo da parte com o todo. Portanto, assim concebé-la é
comprometer o seu conceito de forma a empobrecé-lo e desconsiderar a dindmica,
as contradigdes e a caracteristica historica da realidade. S6 quando se desvela a

natureza da realidade social e quando se reconhece a importancia do homem como
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sujeito na praxis histérico-objetiva, conhece-se a totalidade concreta dessa realidade
(KOSIK, 2002).

Em tal perspectiva, ha que se considerar que a compreensao da totalidade da
realidade a ser analisada requer posicionamentos em relagdo a concepgao que se
tem dessa realidade, além do entendimento de que, para atuar nessa realidade, o
homem torna-se sujeito do processo de constituicdo do real e da sua interpretagao,
considerando a historicidade e o movimento.

Uma vez que as politicas publicas para a educagdo (em particular as de
avaliacdo) sdo compostas pelos determinantes sociais, econémicos, historicos,
politicos e culturais, essas politicas precisam ser analisadas em sua totalidade,
examinando-se sua génese e 0 seu percurso como processo dinamico, portanto em
movimento. Enquanto processo histérico deve-se considerar os contextos nos quais
esses determinantes circundam, pois a analise da realidade s6 pode ser concreta
em sua totalidade, e essa € delineada, é compreendida e determinada no curso do
processo (KOSIK, 2002).

Assim, a légica do materialismo historico-dialético funda-se na premissa da
compreensao e da interpretacdo da realidade concreta, que tem a praxis como
esfera do ser humano e revelagédo desse ser humano como ser ontocriativo, que cria
a realidade humano-social (KOSIK, 2002) e a transforma. A praxis &, portanto,
historica e dinadmica.

A vista disso, é no processo dindmico e contraditério de apreensdo da
realidade que o homem empreende a totalidade dos sentidos, faz uso de suas
experiéncias, de sua praxis, para compreender os fenbmenos que o cercam. Por
conseguinte, concebe a realidade a partir de sua totalidade e de sua significagao,
produzindo o conhecimento a partir do momento em que se apropria de forma
sensivel e também racional da realidade.

Na perspectiva Dialética, a0 mesmo tempo em que o individuo é sujeito é
também objeto do conhecimento; € isso 0 que o impulsiona a tomada de consciéncia
acerca dos fatores sociais. Essa tomada de consciéncia é o resultado de suas
analises sobre a realidade. Os comportamentos, as agdes e as interpretacdes
acerca das situagdes sociais ndo sao completamente dependentes dos sujeitos, das

suas intencbes e representacbes, mas sim, influenciadas e determinadas
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externamente. O significado das situagdes sociais, em decorréncia da tradicdo da
ideologia’, é, além de subjetivo, histérico e social (RODRIGUES, 1994).

Pensar a avaliacdo a partir da perspectiva subjetiva, mas principalmente, a
partir da perspectiva historica e social, requer concebé-la como praxis, como
dindmica que possibilita a tomada de consciéncia acerca dos diversos contextos nos
quais os individuos estdo inseridos, e da necessidade da participagdo efetiva e
critica no processo educativo por parte de cada um dos sujeitos envolvidos. Em
esséncia, cada sujeito torna-se avaliador e avaliado, premissa potencialmente capaz
de induzir a reflexividade dos sujeitos e consequentemente a consolidagao da praxis
transformadora da realidade social.

Nesse sentido, a realidade é interpretada tendo como base a propria
realidade, levando em conta suas fases, seus momentos e movimentos (KOSIK,
2002). Dessa forma, os contextos das politicas educacionais precisam considerar a
avaliagcdo como uma pratica social que possibilite a "produgdo de sentidos" (DIAS
SOBRINHO, 2008, p. 198-194).

Tal perspectiva substancia a avaliagdo como um processo amplo, coletivo,
dialégico, e que congrega todos os aspectos que compdéem a educacgao e revela o
carater dinamico, fluido e interdependente desse processo, ou fenbmeno. Todavia,
se constata sua estrutura complexa e paradoxal, pois, como afirma Dias Sobrinho
(2008, p. 193), "a avaliagao é [...] intersubjetiva, relacional, aberta, polissémica e
carregada de valores".

Também a contradi¢do, "como principio basico do movimento pelo qual os
seres existem" (KONDER, 2006, p. 47), é um dos componentes da relagédo
educacao/avaliacdo, a julgar pelo movimento que caracteriza a correlacdo entre
suas instancias. Nesse processo, também a existéncia de elementos contraditorios
se faz presente, entretanto, ndo é possivel conceber a existéncia da educagao sem
a avaliagao e vice-versa.

Dessa forma, o movimento esta presente tanto na luta quanto na unidade dos

z

contrarios. Na luta o movimento € absoluto, os opostos estdo em interacdo

"Para Marx (1983, p. 11) "ideologia é uma consciéncia equivocada, falsa, da realidade. Se da [...] de
maneira mistificada, fantasmagoérica, enviesada, as ideologias expressam situagcdes e interesses
radicados nas relagbes materiais, de carater econdmico, que os homens, agrupados em classes
sociais, estabelecem entre si".
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permanente; na unidade é relativo, pois os contrarios ndao podem existir
independentemente de estar um sem o outro (TRIVINOS, 2006).

Na abordagem da avaliagdo e suas politicas, a contradicdo se instala; nao
apenas em suas caracteristicas polissémicas e nos aspectos relacionados aos
principios que a compdem, mas ao se estabelecer um discurso de avaliagado
pautado nos critérios formativos e se direcionar a pratica desse processo para a
valorizagdo dos resultados obtidos por meio de instrumentos de medida. Muito
embora se procure estabelecer a mediagdo entre esses dois fatores, tentando se
instaurar um dialogo entre eles, um fator se interpée ao outro. O critério da medida
prevalece, reconstruindo os significados do fendbmeno avaliagdo e promovendo uma
transformagao na compreensao e na concepgao que se tem desse processo.

A compreensdo do sentido objetivo da avaliagao € uma construgao realizada
a partir das relagcbes que se estabelecem entre a concepg¢dao de educacgado, de
homem e de sociedade. A compreensao e construgao racional dos conceitos, das
concepgdes e do conhecimento de uma forma geral sobre a avaliagdo e suas
politicas, constituem, portanto, um produto histérico-social estabelecido também a
partir das relacdes de interdependéncia entre os fendmenos politicos e culturais.

Uma vez que se busca entender a avaliagdo em sua totalidade, considerando
a interdependéncia e as inter-relacbes entre os fendmenos e os fatos que a
constituem, € imprescindivel elucubrar a respeito das contradicbes que Ihe sao
intrinsecas.

Os contextos nos quais os processos e as politicas de avaliacdo se
materializam sdo constituidos por relacdes sustentadas pela ideologia neoliberal®,
cujo objetivo, quanto a educagéao, € o seu alinhamento ao mercado e a economia.
Concomitante a essa ideologia, outra l6gica se apregoa: a do direito a educacao e o
respeito as diversidades, discurso presente nas bases legais das politicas voltadas
para a educacao.

Tomando por base a avaliagdo e suas politicas, € fundamental pensar para

além do carater de "praxis utilitaria imediata" (KOSIK, 2002, p. 14) a ela atribuido,

®E comum a utilizacdo do conceito de Neoliberalismo como uma doutrina politica ideoldgica
fundamentada nos preceitos econdmicos e mercadolégicos. Entretanto, convém refletir sobre a
complexidade intrinseca que compde a definigdo do imaginario neoliberal. Evidentemente que essa
ideologia, apesar de se fundamentar principalmente nessas bases, estende suas relagbes também ao
social e ao cultural, de forma a estabelecer necessidades, gerar lucros e constituir instancias de
poder estruturadas no discurso politico e no jogo econémico. Nesse sentido, pode-se afirmar que
“Neoliberalismo é sobre dinheiro e mentes, [...]" (BALL, 2014, p. 26).
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pois esse pensamento revela uma compreensdo estreita da dimensdo e do

fendmeno da avaliagdo. De acordo com Kosik (2002, p. 14), a "praxis utilitaria

imediata"
[...] € historicamente determinada e unilateral, € a praxis fragmentaria dos
individuos, baseada na divisdo do trabalho, na divisdo da sociedade em
classes e na hierarquia de posi¢cdes sociais que sobre ela se ergue. Nesta
praxis se forma tanto o determinado ambiente material do individuo
histérico, quanto a atmosfera espiritual em que a aparéncia superficial da
realidade é fixada como o mundo da pretensa intimidade, da confianca e da

familiaridade em que o homem se move "naturalmente" e com que tem de
se avir na vida cotidiana.

Pensar a avaliacdo sem analisar a totalidade que a compde (aspectos éticos,
politicos, sociais e culturais), bem como as contradigbes que |he sdo proprias, é
reduzi-la a uma pratica fragmentada e estatica; € ignorar que, quando utilizada como
instrumento que serve para reforgar as diferencas, ignorando que a educagao é um
direito e deve ser garantido em todas as suas formas e extensdes, a face da
avaliagao que prevalece € da excluséo.

Explicitada a perspectiva tedrica que se apoia no materialismo historico-
dialético como método que sustenta a investigacdo, a estratégia de analise das
Politicas de Avaliagao foi estabelecida a partir da "Abordagem do Ciclo de Politicas"
de Stephen Ball e colaboradores. Essa metodologia trouxe sustentagdo a analise
das questdes referentes aos diversos contextos® que compdem as Politicas de

Avaliacao, desde sua génese até sua pratica, efeitos e estratégias.

2.3 CICLO DE POLITICAS NA ANALISE DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

A Abordagem do Ciclo de Politicas como estratégia de analise de politicas
educacionais foi proposta pelo sociélogo inglés Stephen J. Ball e colaboradores
Bowe, Ball e Gold (1992); Ball (1994). Ressalta-se que o Ciclo de Politicas nao diz

respeito a explicagcdo das politicas, mas sim a uma maneira de pesquisar e teorizar

°Entende-se que as politicas de avaliagdo encontram-se inseridas numa relagao de interdependéncia
com as acgdes de ordem politica e pedagdgica, cujas influéncias decorrem do contexto social, politico,
econOmico e cultural. Isso significa dizer que o debate em torno dessas politicas precisa ser situado
em uma dindmica que contemple sua analise a partir do contexto de influéncia, do contexto da
producédo de texto, do contexto da pratica, dos resultados/efeitos e da estratégia politica (BALL,
2006).
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as politicas (BALL, 2009)*, de forma a investigar a sua formulagéo e, na sequéncia,
o0 movimento da politica posta em acgao, vivenciada no contexto escolar.

Por esse motivo, a preocupagcdo em relagdo as consequéncias que as
politicas causam na pratica, em termos de equidade e inclusdo, é preocupacgao
central nas investigacdes de Ball (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

A abordagem do Ciclo de Politicas orienta-se na perspectiva pos-
estruturalista®*, o que justifica a andlise de politcas a partir do sistema de
significagdo e de significado que elas representam, considerando as composigcdes
cultural, social e histérica dos sujeitos envolvidos na elaboragdo da politica, e dos
sujeitos para quem a politica € elaborada.

Nessas composigdes, parte-se da analise do discurso das politicas, porém, as
relagdes de poder presentes em todas as politicas, e a correspondéncia dessas
relagdes com a realidade e com o contexto no qual as politicas sdo formuladas e
implantadas, necessitam ser consideradas. De igual modo, o processo de
investigacao sobre politicas exige que a analise seja feita a partir de uma
perspectiva critica '
(MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011), que estd situado em um contexto

histérico, dindmico e contraditorio.

e do entendimento do processo politico como dialético

Em substituicdo aos modelos lineares de anadlise, o Ciclo de Politicas de
Stephen Ball (BOWE; BALL; GOLD, 1992) contempla o carater complexo das

politicas, partindo do entendimento de que um ciclo é continuo, dinamico e flexivel.

19 As referéncias relacionadas a Ball (2009) dizem respeito as suas falas na entrevista concedida e
Mainardes e Marcondes (2009), cuja referéncia é: MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria
Inés. Entrevista com Stephen J. Ball: um dialogo sobre justiga social, pesquisa e politica educacional.
Educacio e Sociedade, Campinas, v. 30, n. 106, p. 303-318, jan./abr. 2009.

10 pos-estruturalismo, de acordo com Silva (2009b), define-se como uma continuidade, e ao mesmo
tempo como uma transformacédo, do estruturalismo, parte das investigagdes linguisticas de Saussure,
que enfatizavam as regras de formacao estrutural da linguagem, onde a fala e a lingua séo sistemas
distintos. O movimento tedrico do estruturalismo (anos 1950 e 1960) se define por privilegiar a nogao
de estrutura como caracteristica das relagbes que sustentam o conjunto de elementos de um
fendbmeno ou objeto. O pds-estruturalismo transcende o estruturalismo, embora também enfatize e
amplie a centralidade da linguagem como um sistema de significagado; fluidifica o significado da
linguagem, que passa a ser vista como incerta e indeterminada. Porém, no pds-estruturalismo, o
conceito de diferenga é radicalizado a ponto de se considerar que ndo existe nada que nao seja
diferenca. O sujeito, no pos-estruturalismo, € uma invengéao cultural, social e histérica.

'Ball (2009) defende que toda pesquisa é pesquisa critica. Porém, o autor define pesquisa critica
como sendo aquela que tem o poder e a justica social como conceitos-chave. Para o autor, se a
busca é pelo entendimento de como o poder funciona, a pesquisa critica é inevitavel, pois somente se
pode abordar o poder desenvolvendo um sentido de seus efeitos e de suas inadequagdes. Na
abordagem sobre poder, o que se quer saber é como as pessoas se constituem, se produzem de
forma diferente. “O que é excluido pelo trabalho com relagdo ao poder? Isso tudo remete a questdes
sobre justica social” (BALL, 2009, p. 307).
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Dai a ideia de contextos onde atuam; além das instancias do Estado, as instancias
econdmicas, sociais, politicas e também as culturais, que sao determinantes na
leitura e interpretacao dos textos politicos.

Nessa otica, no processo de investigacdo que envolve a analise de politicas,
0 contexto macrossocial é analisado a partir de uma perspectiva critica e pluralista,
que considera as contribuicdbes de autores como Foucault, Bourdieu, Bernstein,
Weber, entre outros (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

O ciclo de politicas, que propde a analise das politicas como texto e também
como discurso, € composto inicialmente por cinco contextos fundamentais que se
inter-relacionam: o contexto da influéncia, o contexto da producdo de texto e o
contexto da pratica, o contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da estratégia
politica. E dentro desses contextos que uma politica, além de formulada, é também
reformulada e recriada, ao que se pode chamar de recontextualizagdo hibrida®®
(BALL, 2001).

De carater dinamico e flexivel, esse referencial tedrico destaca a natureza
complexa e controversa da politica educacional, bem como a necessidade da inter-
relagdo das instancias macro e micro na andlise das politicas educacionais
(MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011).

O nivel macro é representado pelas instancias que influenciam, produzem e
orientam o contexto em que as politicas sdo postas em pratica; o nivel micro €
representado pelas instancias locais onde as politicas sdo aplicadas e os seus
efeitos podem ser observados. E fundamental o entendimento de que tanto os
efeitos das politicas quanto as abordagens dos processos locais devem ser
enfatizados a partir das relacbes com o contexto mais amplo das politicas.

Embora seja feita a referéncia ao nivel macro como sendo a instancia
responsavel também pela formulacdo das politicas, o préprio Stephen Ball, em

entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), argumenta que as politicas ndo sao

30 hibridismo tem sido um conceito € um constitutivo de substancial relevancia na analise dos
processos de produgéo de politicas. A nogao de recontextualizagédo hibrida ou recontextualizagdo por
hibridismo tem sido utilizada por Stephen Ball (2001) a partir do conceito de recontextualizagao do
discurso, formulado por Bernstein (1996). O conceito associado por Ball (2001) parte do
entendimento das culturas hibridas, que é marcado pelas discussdes pos-coloniais e pos-
estruturalistas (LOPES, 2005). As politicas nacionais s&o (re)constituidas, (re)interpretadas e
(re)contextualizadas com base em um conjunto de ldgicas e influéncias de ordem global e local que
se entrecruzam, formando um processo interdependente. Na recontextualizagao hibrida, nesse caso,
se configura o processo que envolve as diversas (re)interpretagcdes e (re)constiuicdes das politicas,
decorrente do entrecruzamento ideoldgico, cultural, social, politico e econémico que ocorre durante a
formulagéo da politica (BALL, 2001).
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implementadas, pois essa ideia sugere um processo linear pelo qual elas se
movimentam em direcdo a pratica de maneira direta®.

O nivel macro e micro sao inter-relacionados, portanto esses contextos nao
podem ser analisados separadamente ou de forma linear, desconecta, ainda que
cada um dos ciclos apresente arenas, lugares e grupos de interesse e envolva
disputas e embates (BOWE et al, 1992). Dessa forma, no processo de formulagéo
das politicas, os textos s&o produtos das relagbes estabelecidas nos diversos
contextos onde eles foram pesquisados, elaborados e usados.

Segundo Ball (2006) um dos primeiros quesitos para analisar as politicas
educacionais é situa-las na arena geral da politica social. De forma alguma as
investigacdes sobre politicas podem ou devem ser feitas de forma isolada, sob o
risco de restringir as possibilidades de interpretacao e "jogar-se os atores que vivem
os dramas da educacgado para fora da sua totalidade social e de seus multiplos
desafios" (BALL, 2006, p. 24). A andlise de politica educacional considera a
apreciacao e reflexdo sobre como a educacgéao € incluida no processo de mudancas
politicas e econémicas (BALL, 2006).

Em conformidade como os pressupostos do Ciclo de Politicas, o primeiro
contexto a ser analisado numa investigacdo sobre politicas educacionais € o da
influéncia. Nesse contexto, parte-se da compreensao de que uma politica tem inicio
a partir dos interesses dos diversos grupos envolvidos na sua elaboragao, e dos
niveis de influéncia desses grupos na discussdo e definicdo da politica. Essa
influéncia ocorre tanto a nivel nacional quanto internacional. E nesse contexto que
os discursos politicos sao articulados e construidos, e as disputas pelas definicbes
conceituais sobre a educacdo e suas finalidades sao estabelecidas, sempre
prevalecendo o conceito dominante sobre a politica a ser elaborada.

"O contexto da influéncia esta relacionado com os interesses mais estreitos e
ideologias dogmaticas" (MAINARDES, 2007, p. 29). As disputas que ocorrem dentro
desse campo sao circunscritas por uma cumplicidade objetiva, que € articulada

estrategicamente de forma a influenciar a formulagao da politica.

YEm decorréncia da complexidade que envolve o processo de tradugido das politicas em praticas,
Ball (2009) rejeita a ideia de que as politicas sdo implementadas, pois isso sugere um processo de
linearidade pelo qual as politicas se movimentam em direcdo a préatica. Nessa légica, os conflitos,
embates e contradigdes nao estariam presentes no processo de formulagdo das politicas. Diante da
improcedéncia desses fatores, o movimento linear na constituicdo das politicas é descartado. Ao
invés de implementacéo, Ball (2009) se refere a efetivagdo da politica na pratica e através da pratica.
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Na pesquisa que se apresenta, sdo duas as principais questbes a serem
refletidas a partir desse contexto. A primeira delas é: Quais as principais influéncias
presentes nas politicas educacionais e como essas influéncias fizeram emergir a
necessidade de reformas que reforcam a centralidade da avaliagdo e associam a
qualidade da educacdo aos indices de desempenho obtidos nas avaliacbes de
rendimento? A segunda questao é: Quais conceitos de qualidade da educacgao e de
avaliagdo sao disseminados pelos documentos oriundos dos organismos
formuladores de politicas, no contexto internacional?

O segundo contexto € o da produgdo do texto. Nesse contexto os textos
politicos normalmente s&o articulados com a linguagem do interesse publico mais
geral; representam a politica, e essas representagdes podem adquirir varias formas,
tais como, textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais
sobre os textos oficiais, etc. (MAINARDES, 2007). A contradicdo pode ser uma
caracteristica desses textos, uma vez que "a politica ndo é feita e finalizada no
momento legislativo e os textos precisam ser lidos em relagdo ao tempo e ao local
especifico da sua producao" (MAINARDES, 2007, p.30).

A produgéao do texto politico envolve embates e disputas, diversos grupos com
multiplos interesses participam dessas discussdes. Assim como acontece no
contexto da influéncia, o contexto da producdo do texto politico representa sempre
uma determinada ideologia que tentara imprimir na politica as crengas e valores de
uma determinada classe social. O processo de producdo e codificagdo do texto
politico € complexo e dialético; influéncias de diversas naturezas e interesses
permeiam sua formulagdo, que é marcada por negociagdes e disputas que ocorrem
também no interior do proprio Estado, legitimando ou ndo algumas vozes e algumas
influéncias.

No contexto da producdo do texto o questionamento que se faz é: No ambito
nacional, quais conceitos de qualidade da educacido e de avaliagdo encontram-se
presentes nas politicas educacionais, que aspectos desses conceitos foram/sao
legitimados pelo contexto da influéncia e quais as interfaces desses conceitos?

Na producdo dos textos politicos "as respostas a esses textos tém
consequéncias reais, que sao vivenciadas dentro do terceiro contexto, o da pratica."
(MAINARDES, 2007, p. 30).

O terceiro contexto envolve a pratica e os resultados, sendo nesse contexto a

politica posta em acéo, interpretada e recriada pelos sujeitos para quem a politica foi
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produzida. Também é o momento que as questdes de justica, igualdade e liberdade
individual s&o consideradas de forma relevante, pois parte-se do entendimento de
que, uma vez efetivadas, as politicas produzem efeitos. Dessa forma, deve-se
analisar uma politica a partir de suas singularidades, das suas dimensbes e
principalmente das implicacbes que acarretam para os sujeitos/grupos/atores dessa
politica, bem como das interfaces da politica com outras politicas, ou com um
conjunto de politicas (MAINARDES, 2007, p. 31-32).

Ball (2009) considera importante a inclusdo do contexto dos resultados no
contexto da pratica, pois a analise das politicas nesse contexto deve oferecer
subsidios para se avaliar os impactos causados pela politica; se na pratica, a politica
exerceu algum efeito em relagéo a diminuicdo ou ampliagdo das desigualdades, e se
ocorreram mudangas e transformacdes significativas na politica original (BOWE et
al, 1992).

Um ponto que merece destaque € que no contexto da pratica ndo ocorre a
simples implementagcdo das politicas. Nesse contexto as politicas podem ser
interpretadas, distorcidas, terem valorizados fragmentos desconexos e,
consequentemente, serem recriadas pelos profissionais que atuam no contexto da
pratica, haja vista a diversidade que compde as historias, experiéncias, valores,
propositos e interesses de cada profissional e da instituicdo como um todo.

Entretanto, também é fato que as politicas nacionais incorporam concepgoes
influenciadas pelo contexto internacional sem recontextualizagéo®®, transpondo para
o contexto local as politicas globais, internacionais, sem as devidas adequagdes
necessarias ao atendimento das peculiaridades locais.

No que pese o processo de recontextualizagdo das politicas, os autores dos
textos politicos ndo controlam os significados dos seus textos (BOWE et al, 1992)
gue sao continuamente (re)interpretados.

Ainterpretacdo € uma questao de disputa e as interpretagdes diferentes seréo

contestadas, uma vez que se tem relagcdo com interesses diversos, uma ou outra

®Sobre o0 conceito de recontextualizacdo formulado por Bernstein (1996, 1998), Lopes (2005, p. 53-
54) explica que ele tem se evidenciado relevante para o entendimento das reinterpretagdes que
sofrem os diferentes textos na sua circulagdo pelo meio educacional. Esses textos podem ser
orientagdes de agéncias multilaterais, que se modificam ao serem inseridas nos contextos dos
Estados-nagao; orientagdes curriculares nacionais, que sdo modificadas pela mediacdo de esferas
governamentais intermedidrias e das escolas; politicas dirigidas pelo poder central de um pais, que
influenciam politicas de outros paises, ou ainda os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino,
que se modificam nos contextos disciplinares.
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interpretacdo predominara, embora desvios ou interpretagdes minoritarias possam
ser importantes (BOWE et al, 1992, p. 22).
As intencionalidades em disputa caracterizam o0s processos relacionados a
educacao, sendo, pois, o contexto da pratica e dos resultados o lécus no qual a
politica ira produzir seus efeitos; a interpretagcdo e/ou a reinterpretacdo da politica
dependera do grau de entendimento acerca dessa politica por parte dos
profissionais que atuam no espago da escola, e também dos interesses de quem
esta nesse contexto.
A traducédo da politica em pratica exige que se alterne a modalidade primaria
da politica, que é a textual (politica escrita) e a modalidade pratica da politica, que é
a acao, o fazer coisas. Nesse sentido, "a pessoa que pde em pratica as politicas
precisa converter/transformar essas duas modalidades" (BALL, 2009, p. 305).
E o que isto envolve € um processo de atuagéo, a efetivagéo da politica na
pratica e através da pratica. E quase como uma pega teatral. Temos as

palavras do texto da pega, mas a realidade da pega apenas toma vida
quando alguém as representa (BALL, 2009, p. 305).

Isso significa afirmar que os sujeitos que estdo no espago escolar -
professores, pedagogos, gestores - sdo considerados atores no processo que
envolve a politica em agao.

O contexto da pratica e o contexto dos resultados constituem o momento em
que as politicas precisam ser "representadas" em contextos materiais (BALL, 2009).
Nessa representagao as condigdes fisicas, pedagogicas, sociais € econdmicas de
cada escola tornam-se fator preponderante.

E este € um processo de interpretagdo e criatividade e as politicas séo
assim. A pratica € composta de muito mais do que a soma de uma gama de
politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal,
envolve a resolugdo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditérios

— acordos e ajustes secundarios fazem-se necessarios (BALL, 2009, p.
305).

Em tal perspectiva, na investigacdo sobre as politicas de avaliagdo, sao trés
os questionamentos feitos nos contextos da pratica e dos resultados: Quais os
efeitos das politicas de avaliacdo da educacéo basica e como essas politicas foram
formuladas e efetivadas na pratica e pela pratica? Quais as repercussdes dessas
politicas no cotidiano da escola? Nas politicas de avaliagdo, as interfaces entre
avaliacdo e a qualidade da educagao potencializam os principios de emancipacao

ou reforgam os principios de regulagéo?
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Mainardes (2007) considera que, ao se analisar uma politica educacional,
examinam-se primeiramente suas varias facetas e dimensdes e suas implicagdes,
como por exemplo, a analise das mudangas e dos impactos no curriculo, na
pedagogia, na avaliagdo e na organizacdo. Também se analisam as interfaces da
politica com outras politicas setoriais e com o conjunto das politicas.

Quanto aos efeitos de uma politica, Ball (1994) apresenta uma distingdo entre
os efeitos de primeira e de segunda ordem. Esses efeitos sdo explicados por
Mainardes (2007) da seguinte forma:

Os efeitos de primeira ordem se referem as mudancgas na pratica ou na
estrutura e sdo evidentes em lugares especificos ou no sistema como um
todo. Os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto dessas

mudangas nos padrdes de acesso social, oportunidade e justica social
(MAINARDES, 2007, p. 32).

Por fim, o quarto contexto, o de estratégia ou da acao politica. Nesse contexto
sao apontados um conjunto de atividades sociais e politicas necessarias para lidar
com os problemas identificados na politica produzida. Prioritariamente, as
desigualdades que a politica investigada criou ou reproduziu.

Em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009), Ball afirma que o contexto da
estratégia politica pertence ao contexto da influéncia, pois "é parte do ciclo do
processo através do qual as politicas sdo mudadas, ou podem ser mudadas ou, pelo
menos, 0 pensamento sobre as politicas muda ou pode ser mudado" (BALL, 2009, p.
306).

Para o autor, € por meio da agao politica que se pode pensar sobre as
politicas e mudar o discurso das politicas. Dessa forma, eles podem ser subsumidos
e integrados ao contexto de influéncia (BALL, 2009).

Oliveira e Lopes (2011) retomam o conceito de estratégia do tedlogo e
historiador francés Certeau (2002) e, a partir desse conceito, consideram que as
estratégias sdo um conjunto de agbes n&o circunscrito apenas ao contexto da
influéncia, mas a todas as arenas politicas; ou seja, as estratégias politicas se
desenvolvem em todos os contextos propostos no modelo analitico do ciclo de
politicas,

estratégia é o calculo (ou a manipulagédo) das relagdes de forgcas que se
torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e poder

(uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser
isolado. A estratégia postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como
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algo préprio e ser a base de onde se podem gerir as relagbes com uma
exterioridade de alvos ou ameagas [...] (CERTEAU, 2002, p. 99).

Em tal perspectiva, nesse contexto questionam-se quais as potencialidades
da avaliag&o na garantia de uma educagéo de qualidade social?

Um ponto que merece destaque no Ciclo de Politicas é a complexidade que
caracteriza esse referencial de analise. Cada contexto pode ser interpretado como
um espago que comporta ou abriga outro contexto, "podem existir espagos dentro de
espagos" (BALL, 2009, p. 307).

A totalidade do Ciclo de Politicas € determinada pelas partes que o compdem,
podendo cada uma delas apresentar-se contraditéria em relagdo a(s) outra(s),
assim, em esséncia, o Ciclo de Politicas & dialético. Tal constatacao admite que se
afirme que é a complexidade da dialética que permite que a politica seja analisada
em suas instancias micro e macro.

Na instancia micro, € possivel compreender como ocorre o processo de
interpretacdo das politicas no contexto da pratica e como o discurso pedagogico
influencia nos processos de reinterpretagdo e recontextualizacdo® das politicas.
Uma vez que o Ciclo de Politicas incorpora as dimensdes macro e micro da politica,
uma analise criteriosa requer a compreensao de que o global e o local precisam ser
analisados de forma correlacionada, evitando, dessa forma, a fragmentacdo e a

superficialidade nas apreciacoes.

2.4 INTERLOCUCOES A PARTIR DA TEORIA DE PIERRE BOURDIEU

Para além da leitura tedrica e ortodoxa das obras de Bourdieu, como alerta
Brandao (2010), trabalhar com conceitos de habitus, campo e capitais, requer a
interlocugdo entre esses conceitos de forma a utiliza-los como "ferramentas de
construcdo dos fendmenos empiricos que constituem o foco da investigacao"

(BRANDAO, 2010, p. 229), o que possibilita "pdr em jogo as coisas tedricas"

180 termo recontextualizagéo foi proposto por Bernstein (1996). Mainardes (2007) explica que esse
conceito foi desenvolvido no contexto da teoria do dispositivo pedagdgico, originalmente elaborada
como um modelo para analisar os processos pelos quais uma disciplina especifica (ou uma area
especifica de saber) é convertida ou pedagogizada para constituir o conhecimento escolar, o
curriculo, conteudos e relagdes a serem transmitidas. Ainda de acordo com Mainardes (2007), as
regras do dispositivo pedagdgico sdo distributivas, recontextualizadoras e avaliativas, e estédo
relacionadas aos campos de produg¢ao do conhecimento, recontextualizagédo e reprodugao.
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(BOURDIEU, 2012a, p. 20), como o proprio Bourdieu recomendou, e oferece
elementos fundamentais para a compreensao da realidade educacional e suas inter-
relagcbes com os fendbmenos politicos, sociais, econémicos e culturais.

As inumeras contribuicbes dos trabalhos de Bourdieu foram no sentido de
alertar para a necessidade de reflexdes e questionamentos acerca do papel da
escola, como uma instituicdo social, e sobre as ambivaléncias que caracterizam o
mundo da escola.

Em seus trabalhos, Bourdieu (1983, 1996, 2007, 2015) denuncia a relagao
educacéao/sociedade e os efeitos da origem social nos sistemas de ensino, e destes
na legitimacao das desigualdades. Por esse motivo, o autor reitera a importancias de
se ter "um novo modo de interpretacdo da escola e da educagao" (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2009, p. 13). Essa interpretacao, no olhar do socidlogo Pierre Bourdieu,
aponta para o nexo entre o desempenho escolar e a origem social, que, de acordo
com o autor, € sem duvida o fator de diferenciagao que mais influéncia exerce sobre
o meio estudantil (BOURDIEU, 2014).

A partir dos anos 1960, quando ocorre a expansao do sistema educacional
em todos os paises, a pretensa universalizagdo e gratuidade da escola publica
preenchem as agendas politicas educacionais no sentido de propagar a garantia do
acesso a educagado, bem como a igualdade de oportunidades, que avalizaria que
todos competissem de forma justa dentro do sistema escolar, ficando por conta do
merito o éxito escolar e consequentemente, o avango dentro da escala social e
profissional.

Entretanto, embora o sistema escolar seja tomado como fator de mobilidade
social, a origem social € o determinante que maior influéncia exerce sobre a vida
escolar. Nesse sentido, Bourdieu (2015) enfatiza que o sistema escolar "é um dos
fatores mais eficazes de conservacdo social, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais e sanciona a heranca cultural e o dom social
como dom natural" (BOURDIEU, 2015, p. 45).

Dessa forma, o ponto de partida para "por em jogo as coisas tedricas"
(BOURDIEU, 2012a, p. 20) nesse trabalho foi a discussédo acerca da origem das

desigualdades como fator preponderante na produgéo da exclusao.

2.4.1 A origem das desigualdades na sociedade de classes e na educacao
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Discutir a funcdo da educagado, e, por consequéncia, da avaliacdo na
contemporaneidade, requer incursionar pelos estatutos da Historia, considerando,
além da constituicdo das sociedades a luz das relagdes sociais de produgao mais
amplas, as relacdes estabelecidas entre o processo de educagao e a estrutura das
relacdes entre as classes (BOURDIEU, 2012a).

Enquanto um ser social, 0 homem esta moldado por um ambiente historico do
qual ndo pode ser separado (PONCE, 1985, p. 20), pois € nesse ambiente, de
praticas concretas, que ocorrem as produgdes e as relagbes que dao significancia e
significado a existéncia humana.

Sendo a educagao uma dessas produgdes e uma pratica social que se da nas
relagdes sociais que os seres humanos apreendem e estabelecem entre si, ela &
inerente a constituicdo da propria vida, estando sujeita a transformagdes no tempo e
no espacgo (OLIVEIRA, 2009c).

Dessa forma, utilizando a afirmativa de Paracelso!’, citada por Mészaros
(2008, p. 47), de que "a aprendizagem € a nossa propria vida", pode-se afirmar que
a natureza da concepgao de educagéo encontra-se no processo de aprendizagem,
portanto, a prerrogativa do processo de educagao nao pertence a instituicao escolar.

As primeiras comunidades, desprovidas de estratificacdo social, tinham como
principal caracteristica a estrutura homogénea, o que fazia com que os interesses
comuns dos grupos constituissem os fins da educagao, que era realizada de forma
integral (cada membro da comunidade incorporava mais ou menos bem tudo o que
era possivel receber e elaborar), espontédnea (ndo existia nenhuma instituicao
destinada a inculca-los), e de forma homogénea e igualitaria para todos. Porém, a
medida que essas comunidades foram se transformando em uma sociedade dividida
em classes, a educacdo, como uma pratica social espontanea, deixou de existir
(PONCE, 1985).

De acordo com Ponce (1985), os provaveis motivos do aparecimento das
classes sociais estao relacionados as transformacgdes na estrutura das comunidades

decorrentes da diferenciacdo entre as formas do trabalho social e trabalho material,

Y Paracelso, como era chamado Philippus Aureolus Theophrastus Bombastus von Hohenheim,
nasceu em 1493. Foi um médico e alquimista suico e um grande pensador do século XVI.
Informagdes obtidas em: SOUZA, Liria Alves de. Paracelso: cientista da saude; Brasil Escola.
Disponivel em: <http://brasilescola.uol.com.br/quimica/paracelso-cientista-saude.htm>. Acesso em: 07
jan. 2018.
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0S quais exigiram uma organizagdo que levasse em conta as especificidades de
cada grupo, e a substituicdo da propriedade comum pela propriedade privada.

Essas mudancas fizeram com que o poder do trabalho humano aumentasse,
contribuindo para que a comunidade passasse a produzir mais que 0 necessario
para o seu proprio sustento; o excedente de produtos posteriormente transformado
em bens comercializaveis. A producdo e comercializacdo do excedente atribuiram
poder e acentuaram as diferengas de ganhos dentro dos grupos, dando origem a
hierarquia social, que passou a ser hereditaria, e as relacbes de dominancia e
submissédo (PONCE, 1985).

Dessa forma, a distribuicdo das classes sociais passou a ser regida pelas
relacbes de producdo, que constituiram o principio da diferenciacédo da vida social
dos grupos e individuos, seguido da desigualdade das educag¢des praticadas. Assim,
com o desaparecimento dos interesses comuns do grupo, o processo educativo, que
era unico, perdeu seu carater homogéneo e integral, dando origem a educagao
sistematica, organizada e adaptada para os objetivos que garantissem a defesa dos
interesses das classes dominantes. Consequentemente, com a desigualdade
econdmica surge também a desigualdade da educacao, pois esta ja ndo poderia
mais ser a mesma para todos (PONCE, 1985).

O que era singular no processo educativo, passa a ser balizado pela
diferenciagcdo imposta pela posi¢ao hierarquica dos sujeitos nas sociedades, essa
posicdo por sua vez sempre esteve atrelada a condigdo econb6mica (ou de
propriedade).

Ponce (1985) ressalta que uma das fungdes dessa educacgéo desigual foi a
aceitacao, por parte da classe dominada, da desigualdade como natural e contra a
qual nada poderiam fazer.

Assim:

Uma vez constituidas as classes sociais, passa a ser um dogma
pedagdgico a sua conservagdo, e quanto mais a educagdo conserva o
status quo, mais ela é julgada adequada. Ja nem tudo o que a educagao
inculca nos educandos tem por finalidade o bem comum, a ndo ser quando
esse ‘bem comum’ pode ser uma premissa necessaria para manter e

reforgar as classes dominantes. Para estas, a riqueza e o saber; para as
outras, o trabalho e a ignorancia (PONCE, 1985, p. 28).

O surgimento da propriedade privada exigiu outra forma de instituigao, a qual

teria a funcédo de defender a producao de riquezas, além de legitimar e perpetuar "a
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divisdo em classes e o 'direito' de a classe proprietaria explorar e dominar os que
nada possuiam. E essa instituigdo surgiu: o Estado" (PONCE, 1985, p.32).

Dessa forma, como destaca Poulantzas (1985), o Estado foi erigido como
representante legitimo dos processos de reproducado e inculcagcdo da ideologia
dominante, a qual, por sua vez, tornou-se o alicerce interno dos aparelhos do préprio
Estado enquanto uma "condensacédo material e especifica de uma relagcao de forgcas
entre classes e fragdes de classes” (POULANTZAS, 1985, p. 148).

A criacéo do Estado seguiu-se a emergéncia de outra instituicio que também
estivesse alinhada a um projeto que representasse os pressupostos da classe
dominante, e se constituisse lugar de exercicio dos poderes politico-ideoldgico
dessa classe (POULANTZAS, 1985) - o sistema escolar -, o qual surgiu com o intuito
de conservar e reproduzir ndo apenas "a estrutura de valores que contribui para
perpetuar uma concepcdo de mundo baseada na sociedade mercantil"
(MESZAROS, 2008, p. 12), mas também as relacdes de poder que legitimam as
relagdes econdmicas e a luta de classes.

Destarte, a divisao da sociedade em classes, compelida a partir da divisdo do
trabalho e regida pela producdo, € marcada até os dias de hoje pela luta de classes
(MARX, 1983). Luta essa, que forja processos de diferenciagdo e desigualdade em
todos os espacos e instancias da sociedade, delimitando fronteiras sociais, politicas,
econbmicas e culturais e instituindo valores e ideologias que representam o
pertencimento a determinada classe social.

Tidos como universais, 0s pressupostos dessa classe social sdo ancorados e
difundidos por diversas instituicdbes sociais, dentre elas o sistema escolar, que, tal
como conhecemos hoje, foi delineado a partir dos principios racionalistas do Estado
Moderno e do capitalismo, os quais defendem a prevaléncia dos interesses privados
em detrimento dos interesses comuns.

Esses interesses, que ao longo da histéria representaram e representam as
intencionalidades e as ideologias de determinadas classes sociais, estao
relacionados a garantia e perpetuacdo da estrutura social, politica e econdémica
dessas classes, por meio da apropriagao e detengao de capital material e simbdlico.

Por conseguinte, o sistema escolar, como afirma Bourdieu (2012), ocupa
posicao determinante no processo de apropriacdo e conservagao desses capitais
pelas classes privilegiadas, e, a medida que os individuos se apropriam dos
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sistemas simbdlicos*® da classe dominante e fazem da ideologia dessa classe a sua
ideologia, a escola cumpre seu papel quanto a perpetuacdo das desigualdades

sociais.

2.4.2 Conceitos centrais da teoria Bourdiesiana

Desvelando o quadro tedrico de Bourdieu, o primeiro conceito a partir do qual

o autor analisa a realidade social é o conceito de habitus, considerado o conceito

central da sociologia bourdieusiana. O desafio tedrico proposto a partir do conceito

de habitus é o da superagao das formas objetivistas e subjetivistas de conhecimento

da realidade social, por meio do conhecimento praxiolégico, a partir do qual é

possivel o entendimento sobre como as estruturas das praticas sociais sao

apreendidas, organizadas e interiorizadas pelos sujeitos. De acordo com o autor, o
conhecimento praxiologico

[...] tem como objeto ndo somente o sistema das relagdes objetivas que o

modo de conhecimento objetivista constréi, mas também as relagdes

dialéticas entre essas estruturas e as disposigbes estruturadas, nas quais

elas se atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto €, o duplo processo de

interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizagdo da interioridade: este

conhecimento supde uma ruptura com o modo de conhecimento objetivista
[...] (BOURDIEU, 1983, p. 46-47).

Dessa forma, o habitus é formado por disposi¢coes adquiridas no processo de

® hum processo de

socializacdo, que precisam ser adaptadas pelos agentes®
aprendizado. E um produto da posicéo social e da trajetdria social dos individuos
(MEDEIROS, 2007). Por meio do conhecimento praxiolégico, o conceito de habitus
se constitui o canal que medeia o conhecimento objetivista e o conhecimento

subjetivista no entendimento do mundo social.

®0s Sistemas simbolicos ou formas simbolicas (arte, religido, lingua, mito) sdo instrumentos de
conhecimento, de comunicacdo e de construgdo do mundo dos objetos. Os simbolos sdo os
instrumentos por exceléncia da "integragdo social": enquanto instrumentos de conhecimento e de
comunicagao, eles tornam possivel o consensus acerca do sentido do mundo social que contribui
fundamentalmente para a reprodugéo da ordem social: a integracao légica é a condigdo da integracao
moral (BOURDIEU, 2012a, p. 8-10).
19 . . : o N . T

Em sua teoria sociolégica Bourdieu utiliza a denominagéo agente social em substituicdo ao termo
sujeito, isso se deve pelo fato do autor considerar a acdo como conceito fundamental, o qual esta
diretamente relacionado a outro de seus conceitos, o habitus, que significa um saber agir aprendido
pelo agente na sua insergdo em determinado campo (BRANDAO, 2010). Agente, portanto, & aquele
que age dentro de um campo. Neste trabalho, além da denominagdo agente(s) sera considerada
também a denominacéo sujeito(s), haja vista que a Dialética, vislumbra o homem como “sujeito real
do mundo social" (KOSIK, 2002, p. 23).
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O habitus compreende "[..] um sistema de disposi¢des duraveis e
transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada
momento como uma matriz de percepgdes, de apreciacbes e de acgodes"
(BOURDIEU, 1983, p. 65). Assim, tal conjunto de disposi¢cbes "torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias
analogicas de esquemas" (BOURDIEU, 1983, p. 65).

Embora duravel, o habitus nao é imutavel, pois a medida que o individuo
adquire consciéncia das disposi¢des, ele pode ser transformado. Porém, as acgodes e
a autoridade pedagdgicas?’, consideradas uma "violéncia simbdlica®*, enquanto
imposicdo, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural " (BOURDIEU;
PASSERON, 2012, p. 26), tendem a reproduzir os principios do arbitrario cultural de
uma determinada classe social, de modo a promover sua inculcagao e produzir uma
formacgao duravel. Portanto, o habitus se constitui como "produto da interiorizagcéo
dos principios de um arbitrario cultural capaz de se perpetuar apds o cessar da acao
pedagdgica e, assim, de perpetuar as praticas, os principios do arbitrario
interiorizado" (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 53).

A acédo pedagdgica da educacao escolar tende a legitimar o arbitrario cultural
que representa os interesses de grupos ou classes privilegiadas de forma a

contribuir com a reproducédo e manutencgao das estruturas sociais dominantes. Numa

“As acoes e a autoridade pedagdgicas podem ser exercidas por meio da educacgao difusa, familiar ou
institucional. As acdes pedagdgicas exercidas pela educacdo difusa sdo aquelas exercidas por
membros educados de uma formagéo social ou de um grupo; as agdes pedagdgicas exercidas pela
educagao familiar sdo aquelas cuja transmiss&o da cultura de um grupo ou de uma classe é conferida
aos membros do grupo familiar; as agdes pedagogicas exercidas pela educagéo institucional, como a
prépria denominagao define, sdo aquelas exercidas por agentes convocados para esse fim por uma
instituicdo com fungdo direta ou indiretamente, exclusiva ou parcialmente educativa (BOURDIEU;
PASSERON, 2012).

L A violéncia simbélica, conforme descrita por Bourdieu (2012b), € uma violéncia suave, insensivel,
invisivel as suas proprias vitimas, que se exerce essencialmente pelas vias puramente simbdlicas da
comunicacéo e do conhecimento. E uma violéncia que causa uma submisséo irracional, paradoxal. A
violéncia simbdlica se institui por intermédio da adesdo que o dominado ndo pode deixar de conceder
ao dominante, o que resulta num processo de normalizagao e naturalizagdo das relagbes de
dominagao, podendo levar a autodepreciagido ou até de autodesprezo sistematicos, sentimentos que
resultam da incorporagéo da relagédo de dominagao.

2 Arbitrario cultural: considerado o ponto de raciocinio de Bourdieu; o autor considera que
"nenhuma cultura pode ser definida como superior a nenhuma outra. Os valores que orientariam cada
grupo em suas atitudes e comportamentos seriam, por definicdo, arbitrarios, ndo estariam
fundamentados em nenhuma razéo objetiva, universal" (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 28). O
que ocorre no espaco da escola é a consagracao da cultura que se transmite, embora o valor dessa
cultura seja arbitrario, pois ela ndo é superior a nenhuma outra, ela é socialmente reconhecida e
imposta como Unica, legitima e universal. Por esse motivo, diz-se que o arbitrario cultural transmitido
pela escola é da classe dominante, pois os valores dessa classe sao impostos como cultura legitima
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002).
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determinada classe social, o arbitrario cultural expressa os interesses obijetivos,
materiais e simbolicos, dessa classe.

A interiorizagcao desse arbitrario cultural, que ocorre de forma relacional, é o
que define e da sentido ao habitus como "um conjunto de desejos, vontades e
habilidades, socialmente constituidas, que sdo ao mesmo tempo cognitivas,
emotivas, estéticas e éticas, [...]" (WACQUANT, 2002, p. 102).

Para Bourdieu (1996), o proposito da nogdo de habitus seria priorizar as
razoes praticas mais que o carater racional das a¢gdes humanas. "O habitus é essa
espécie de senso pratico do que se deve fazer em dada situagado" (BOURDIEU,
1996, p. 42). Assim, as razbes praticas podem ser chamadas de "senso do jogo"
(BOURDIEU, 1996, p. 42).

Brandao (2010) explica que, segundo o autor, as razbes praticas mais
frequentes na vida social sdo aquelas razdes que,

[...] incorporadas socialmente permitem aos agentes agir segundo 0 'senso
do jogo’, ou seja, agir no espago social (sociedade) de acordo com as
regras do jogo social (que podem variar segundo os diferentes campos)

sem necessidade de, a cada momento, recorrer a razéo para decidir o que
fazer (BRANDAO, 2010, p. 230).

Embora a razdo pratica seja responsavel pela aprendizagem da acao por
meio da insergdo e apreensao do mundo social, as razées de ordem racional nao
sao negadas por Bourdieu, uma vez que "o habitus € um operador de racionalidade,
mas de uma racionalidade pratica, imanente a um sistema historico de relagbes
sociais e, portanto, transcendente ao individuo" (BOURDIEU; WACQUANT, 1992, p.
206).

O habitus pode ser entao definido, como a incorporagdo do mundo social a
partir das vivéncias do individuo. Também € a partir do habitus que o sujeito define
suas agobes diante das situacdes sociais, com base na posi¢do que ocupa num
determinado grupo ou classe social.

A convicgdo de Bourdieu é a de que as agdes dos sujeitos tém um sentido
objetivo que lhes escapa, eles agem como membros de uma classe mesmo
quando ndo possuem consciéncia clara disso; exercem o poder e a
dominagéo, econdmica e, sobretudo, simbdlica, frequentemente, de modo
nao intencional. [...] as propriedades correspondentes a uma posig¢ao social

especifica s&o incorporadas pelos sujeitos tornando-se parte da propria
natureza (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 26).
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Assim, cada sujeito age de acordo com as caracteristicas da sua estrutura
social e conforme as marcas da sua posicdo social, pelo fato de que essas
distingdes sociais constituem sua subjetividade (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009).

Nessa perspectiva, as agdes dos sujeitos, apreendidas e incorporadas do
grupo ou classe a que pertencem, fazem com que eles colaborem com a reprodug¢ao
e a perpetuagdo de determinados tipos de poder e relagbes de dominacdo. E a
existéncia de uma estrutura social objetiva que faz com que essas relagbes e
praticas sociais, as atitudes e comportamentos dos individuos se estabelegcam de
forma independente da consciéncia, da intencionalidade ou da arbitrariedade dos
individuos. S&o, portanto, como um produto que resulta das disposicdes
incorporadas por eles dentro da posigao social que ocupam.

Vale dizer que a subjetividade ¢é socialmente estruturada, embora os
comportamentos ndo sejam produzidos de forma mecéanica pelas estruturas sociais,
e sim por uma estrutura incorporada pelos individuos, adquirida da "realidade social
na qual eles foram anteriormente socializados" (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p.
29) e que lhes permite atuar nas diversas situagdes sociais, essa estrutura é o
habitus.

Considerar o habitus uma estrutura incorporada, que permite ao sujeito atuar
em diversas situagdes sociais, remete a questdo de que esse sujeito esteja inserido
em um determinado espaco social, ao qual Bourdieu definiu como campo, o
segundo conceito a partir do qual o autor analisa a realidade social.

A nogao de campo foi utilizada por Bourdieu em substituicido a nogao de
sociedade, e como uma forma de estabelecer as relagdes entre os conceitos de
habitus e capital.

Campo é um microcosmo, isto €, um pequeno mundo social relativamente
autdbnomo no interior do grande mundo social. Nele se encontrard um
grande numero de propriedades, relagcbes, agcbes e processos que se
encontram no mundo global, mas €SSes processos, esses fendbmenos, se
revestem ai de uma forma particular. E isso o que esta contido na nogao de

autonomia: um campo € um microcosmo autdbnomo no interior do
macrocosmo social (BOURDIEU, 2011, p. 195).

Um campo é também espaco de posi¢cdes sociais, caracterizado pelas
relacbes de poder. Nesses espagos sdo produzidos, consumidos e classificados
determinados tipos de bens; esses bens podem ser materiais ou simbdlicos. A
producao de bens num determinado campo gera "um campo de forgas e um campo

de lutas simbdlicas onde opera um tipo de poder" (BOURDIEU, 2011, p. 203). Assim,
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"um campo [...] se define entre outras coisas através da definigdo dos objetos de
disputas e dos interesses especificos" (BOURDIEU, 1983, p. 89-90).

Em esséncia, todo campo € um campo de forgcas e um campo de lutas, no
qual os agentes ocupam posi¢coes definidas de acordo com valor de capital
especifico que envolve cada campo, as agdes dos agentes no(s) campo(s) ocorrem
conforme as condutas incorporadas (habitus) e conforme os interesses pelo controle
dos bens produzidos (materiais e simbdlicos - capitais).

As lutas que se travam no(s) campo (s) decorrem da distribuicdo desigual de
poder e dos capitais, o que resulta na concorréncia e legitimidade dos bens
produzidos, uma vez que o valor do bem depende da classe que o produz e da
classe que detém sua propriedade. Em cada campo social uma forma dominante de
capital é disputada.

Dessa forma,

Um campo é um espago social®® estruturado, um campo de forcas — ha
dominantes e dominados, ha relagbes constantes, permanentes de
desigualdade, que se exercem no interior desse espago — que € também um
campo de lutas para transformar ou conservar esse campo de forgas. Cada
um, no interior desse universo, empenha, em sua concorréncia com o0s

outros, a forga (relativa) que detém e que define sua posigcdo no campo e,
em consequéncia, suas estratégias (BOURDIEU, 1997, p. 57)

Cada campo (campo social, campo econémico, campo politico, campo
académico, campo educacional, campo religioso, campo artistico, etc.) é autdnomo
na medida em que possui principios, estrutura propria, objetivos, uma ldgica
especifica de funcionamento e regras. Em todo e em cada campo, um "certo numero
de pessoas, que preenchem as condigdes de acesso joga um jogo' particular do
qual os outros estao excluidos" (BOURDIEU, 2011, p. 197).

O campo educacional, assim como os demais campos, possui légicas
préprias nas quais se delimitam as praticas escolares, cuja estrutura também é

dotada de autonomia, objetivos e principios.

“Medeiros (2007) explica que a expressao “espaco social” rompe com as representagdes tradicionais
da hierarquia social fundada sobre uma visao piramidal da sociedade, uma vez que “o espago social
€ constituido por pessoas com afinidades fundamentais; um espago multidimensional de posic¢des tal
que toda posicao atual pode ser definida em fungdo de um sistema multidimensional de coordenadas
cujos valores correspondem aos valores de diferentes varidveis pertinentes: os agentes se distribuem
assim, na primeira dimensdo, conforme o volume global do capital que possuem e, na segunda,
conforme a composicao de seu capital — quer dizer, conforme o peso relativo das diferentes espécies
no conjunto de suas posses” (Bourdieu, 2012a, p. 135).
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O que ¢é importante ressaltar quando se faz referéncia a autonomia dos
sistemas de ensino € que essa autonomia €& outorgada como prerrogativa as
exigéncias quanto a pseudoneutralidade da escola diante dos processos de
conservagao e reprodugao social.

Nesse sentido, de acordo com Bourdieu (2015), a escola, enquanto um
espaco social que compde o campo educacional € um dos principais locais de
formagdo de disposi¢cdes, ou seja, de habitus, como forma de se garantir a
manutencao das hierarquias na escala social e a legitimagao das desigualdades por
meio da ideologia do dom.

Mediante a internalizagdo da ideologia do dom, a qual trata como natural a
heranga cultural e o dom social, os mecanismos de sele¢cdo e eliminagdo sao
percebidos como naturais, uma vez que se parte do pressuposto de que todos os
estudantes tiveram as mesmas oportunidades de acesso ao sistema escolar, porém,
esse sistema desconsidera as diferencas de éxito nos resultados escolares que tém
origem nas oportunidades associadas as vantagens ou desvantagens culturais
(BOURDIEU, 2015).

Nessa logica, "para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos" (BOURDIEU, 2015, p. 59), basta que a
escola ignore as desigualdades culturais entre os estudantes das diferentes classes
sociais, tratando todos como iguais - em direitos e deveres (BOURDIEU, 2015).

A proximidade entre a cultura escolar e cultura da elite, a0 mesmo tempo em
que consagra a cultura de quem herda os privilégios de classe, torna vazia a cultura
da classe desfavorecida. Essa distincdo entre a cultura da elite e a cultura da classe
desfavorecida praticada pelo sistema escolar, além de contribuir para a reprodugao e
conservagao social, reforca e corrobora a real fungdo que é atribuida a esse
sistema, "organizar o culto de uma cultura que pode ser proposta a todos, porque
esta reservada de fato aos membros das classes as quais ela pertence"
(BOURDIEU, 2015, p. 63).

A vista disso:

[...] o legado de bens culturais acumulados e transmitidos pelas geracdes
anteriores pertence realmente (embora seja formalmente oferecido a todos)
aos que detém os meios para dele se apropriarem, quer dizer, que os bens
culturais enquanto bens simbdlicos s6 podem ser apreendidos e possuidos
como tais (ao lado das satisfagbes simbdlicas que acompanham tal posse)

por aqueles que detém o cédigo que permite decifra-los (BOURDIEU, 2007,
p. 297)
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A apreensdo e a posse dos bens simbodlicos produzidos pela classe
dominante e transmitidos pela escola exige a incorporagao de disposi¢coes (habitus)
pelos sujeitos. Uma vez construido, o habitus faz com que se desenvolva uma
conformacgao com a realidade social e com a dindmica funcional do sistema escolar,
cuja fungéo é a de conservagao e reproducao dos valores da classe privilegiada.

Essa conformacao é responsavel pela adaptacao dos estudantes ao arbitrario
cultural imposto pela escola ou pelo abandono das aspiragdes dos estudantes das
classes desfavorecidas em relagdo ao mundo académico, uma vez que produz um
efeito de resignacgéo, reforga e perpetua a crenga na ideologia do dom e faz com que
o direito a educacgao, ao conhecimento se torne uma benesse.

Essa dinamica induz a crencga, por parte dos estudantes (e de sua familia), de
que nao sao possuidores de aptiddes para os estudos, quando na verdade nao lhes
foi oportunizado se apropriarem do capital cultural (material e simbdlico) para a
obtencdo de éxito na escola. Uma vez que a incorporacdo desse tipo de capital
requer um longo e ininterrupto esforco de aprendizagem e de acumulagao de bens
simbdlicos, muitos ndo conseguem dele se apropriar, pois sua permanéncia no
espaco escolar se limita ao tempo necessario para atender ao cumprimento minimo
de escolaridade imposto e subsidiado pelo Estado.

As avaliagcbes s&o instrumentos poderosos para reforgarem essa ideologia,
pois 0s resultados obtidos nos processos avaliativos legitimam a selecdo e a
exclusao no interior do sistema escolar, tendo como justificativa o mérito, quando, na
verdade, o capital cultural, juntamente com o ethos®* de classe, sdo o que definem
as condutas e o éxito escolar, bem como "constituem o principio de eliminagao
diferencial das criancas das diferentes classes sociais" (BOURDIEU, 2015 p. 55).

A escola, o acesso a ela e aos bens simbdlicos que ela confere aos
estudantes, representa a oportunidade de ascensao social, muito embora os sujeitos
estejam condicionados a aderirem a determinadas atitudes e valores, e também ao
cumprimento de regras e normas, que lhes possibilitem ter éxito nos estudos.
Porém, o discurso da ascensao social oportunizada pela escola nada mais

representa senao "esperangas subjetivas [...], que nao sao senao as oportunidades

*Bourdieu (2015, p. 46) define Ethos como sendo “o sistema de valores implicitos e profundamente
interiorizados, que contribui para definir, entre coisas, as atitudes face ao capital cultural e a
instituicdo escolar”.
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objetivas  intuitivamente apreendidas e progressivamente interiorizadas"
(BOURDIEU, 2015, p. 54).

O mito da escola republicana, libertadora, proclamada como instrumento
(politico) de democratizagao e de promogao da mobilidade social, € desmontado por
Bourdieu e Passeron (2014, p. 9), uma vez que a esperanga ou a desesperanga pela
ascensao social via escola esta relacionada ao processo de interiorizagdo das
oportunidades objetivas como condi¢do para a obtencgao de éxito escolar.

Atitudes positivas ou negativas em relagao ao futuro e ao sucesso académico
constituem uma dimenséo fundamental do ethos de classe, e sdo concernentes as
probabilidades que os sujeitos tém de atingir os objetivos propostos, tendo como
referéncia o sucesso ou fracasso em situagcdes anteriores (BOURDIEU, 2015).

No caso dos estudantes da classe desfavorecida, o ethos de classe em
relagdo ao desempenho escolar é construido a partir da referéncia do dom, o qual é
utilizado para justificar o baixo rendimento ou ressaltar o sucesso ndo tdo comum
dos estudantes oriundos dessa classe. A ideologia do dom é constituida por uma
dimensao simbdlica e cultural, o que faz com que essa ideologia tenha papel de
destaque na produgéao e reprodugao da vida social (BOURDIEU, 2015).

Tendo como prerrogativa a ideologia do dom (BOURDIEU, 2015), parte-se do
principio que um individuo € mais capaz do que outros; € mais inteligente e mais
competente, portanto, possuidor de mais direitos, pois suas conquistas académicas
sao decorrentes do seu proprio mérito, quando na verdade esse sujeito é detentor
de determinados capitais, herdados da sua condigdo social e que nao estdao a
disposicao de todos.

Dessa forma, ao terceiro conceito utilizado por Bourdieu (2012) nas analises
da realidade social € denominado capital. A partir desse conceito, o autor faz
referéncia a "bagagem socialmente herdada" (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.
20), ou as estratégias e bens materiais e simbdlicos utilizadas pelas classes sociais
privilegiadas, que incluem componentes objetivos, externos ao individuo, e que
podem ser colocados a disposicdo do sucesso escolar (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002).

Dessa "bagagem socialmente herdada" (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p.
20) fazem parte o capital econébmico, o capital social e o capital cultural, sendo o

capital cultural, principalmente em sua forma incorporada, o elemento da bagagem
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familiar de maior impacto na definicdo do destino escolar (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002).

Bourdieu (2012) elaborou o conceito de capital cultural como uma ferramenta
de analise socioldogica das relagdes de classe na sociedade e suas repercussdes no
espaco escolar, bem como das relacbes de dominacéo presentes em determinadas
estruturas sociais.

Para o autor o capital cultural pode existir sob trés formas:

[...] no estado incorporado, ou seja, sob a forma de disposi¢des duraveis do
organismo; no estado objetivado, sob a forma de bens culturais — quadros,
livros, dicionarios, [...] no estado institucionalizado, forma de objetivacéo que
€ preciso colocar a parte porque, como se observa em relagéo ao certificado

escolar, ela confere ao capital cultural — de que s&o, supostamente, a
garantia — propriedades inteiramente originais (BOURDIEU, 2015, p. 82).

Por meio do conceito de capital cultural, Bourdieu (2015) explicita as
desigualdades e as formas de poder que se instalam no espago da escola e que sao
frutos de uma distingdo na distribuicdo do capital cultural. Uma vez que a
apropriagdo desse capital depende principalmente das estratégias de transmisséo
pela familia, para que a estrutura desse capital se reproduza, faz-se necessaria a
relacdo entre essas estratégias e a loégica especifica da instituicdo escolar
(BOURDIEU, 1996).

O objetivo do autor ao estabelecer o conceito de capital cultural como
estratégia de diferenciagdo social era denunciar o peso da origem social sobre os
destinos escolares e as desigualdades dela decorrentes, tdo refor¢adas pela escola
e legitimadas pelos resultados obtidos no desempenho escolar, cuja cultura
meritocratica tem sido utilizada como sinénimo do éxito ou fracasso académico.

A compreensdo da cultura meritocratica parte do principio de justica,
entretanto, € um principio que desconsidera as diferencas, as singularidades e as
desigualdades de oportunidades escolares, pois nao leva em conta que é a origem
social o principal fator de diferenciacao. Dessa forma, a classe social privilegiada se
faz merecedora do éxito escolar por conta da afinidade com o modus operandi do
sistema escolar, uma vez que a mesma possui as ferramentas necessarias para
ingressar e permanecer nele.

O principio meritocratico é utilizado para justificar o desempenho desigual
entre os estudantes de classes sociais diferentes, pautando-se no principio da

igualdade das oportunidades, que fundamenta os sistemas escolares. Tanto o
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principio meritocratico quanto o da igualdade de oportunidades assumem relevancia
nos discursos politicos e nos textos legais, porém, no contexto da pratica, este
ultimo é relegado, pois a oportunidade esta relacionada apenas a igualdade de
acesso ao processo de escolarizagdo. A todos é permitido ingressarem na escola,
entretanto, o sucesso depende dos resultados escolares.

O patriménio das classes cultas, dizem Bourdieu e Passeron (2014, p. 39), &
constituido por "um corpo de saberes, de saber-fazer e, sobretudo de saber-dizer",
que implicitamente estao pressupostos no ensino da cultura escolar, evidenciando a
proximidade entre essa cultura e a cultura da elite.

Nesse sentido, afirmam Bourdieu e Passeron (2014, p. 42) que "para uns, a
aprendizagem da cultura da elite € uma conquista que se paga caro; para outros,
uma heranga que compreende ao mesmo tempo a facilidade e as tentacbes da
facilidade".

Assim, a educacao passa a ser considerada uma das principais instituicdes
por meio da qual se mantém e se legitimam os privilégios sociais (NOGUEIRA,;
NOGUEIRA, 2009, p. 14).

Portanto, a democratizagdo do ensino, na qual subjaz a igualdade de acesso
e de oportunidades, ndo substancia a ruptura com a produgédo das desigualdades,
tampouco garante o direito a educagdo de qualidade, haja vista que as
oportunidades de experiéncias sdo uma "heranca de pertencimento" (BOURDIEU,
2014, p. 15) que, por nao serem democratizadas, ndo estdo acessiveis a todos e se
tornam privilégios que se mantém estrategicamente reservados para uma

determinada classe social.

2.5 OS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A analise da avaliagdo requer que a tomemos para além de suas
especificidades, e também das intersubjetividades, como resultado das agdes e das

relacdes estabelecidas em seu processo.

Concebida como "produgdo de sentidos, pratica social, [...] carregada de
valores, que pdée em questdo os significados dos fendbmenos" (DIAS SOBRINHO,

2008, p. 198-194), a avaliagdo deve articular todos os aspectos da educacédo que
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promovem o desenvolvimento da sociedade e elevam o espirito humano. Esses
aspectos dizem respeito a cognigdo, a autonomia moral, a vida social e publica e a
producao do conhecimento (DIAS SOBRINHO, 2008)

Por assim compreender a avaliagao, e por situa-la numa fronteira de tensoées
que permeiam o contexto educacional, a pesquisa assume o carater qualitativo, que
a luz da Dialética tem como principal caracteristica a énfase no processo e na
realidade social e "aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relagbes
humanas, um lado nao perceptivel e ndo captavel em equagdes, meédias e
estatisticas" (MINAYO, 2009, p. 22).

Embora a avaliagdo educacional também se manifeste por meio de medidas e
quantificagcbes, ela é, em si, uma pratica imbuida de qualificacbes, o que implica
afirmar que sua analise, a partir da abordagem qualitativa, permite concebé-la a
partir de um "universo de significados" (MINAYO, 2009, p. 22).

Tendo em conta o papel que os sujeitos assumem na produgdo do
conhecimento, o "carater interativo da pesquisa qualitativa € também ligado a
inevitavel reflexividade da pesquisa" (LAPERRIERE, 2012, p. 415).

Em se tratando de pesquisa em politicas, como afirmam Deslauriers e Kérisit
(2012), o estudo qualitativo caracteriza-se pela sua contribuicdo substancial em
decorréncia da "[...] capacidade de considerar os diferentes aspectos de um caso
particular e relaciona-los ao contexto geral; sua capacidade de formular proposicoes
ligadas a agdo pratica" (DESLAURIERS; KERISIT, 2012, p.132).

A acao pratica, a qual o presente trabalho se reporta, compreende um
percurso de analise documental a partir de alguns dos principais textos da legislagao
brasileira que abordam o direito a educacgao, a qualidade e a avaliagdo (Constituicao
Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n.° 9394/1996;
Portaria n.° 931/2005; Decreto 6094/2007; Resolugcéo 04/2010, Lei n.° 13.005/2014).

Na instancia nacional, também sio apresentados e analisados os resultados
do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica) como indicador da
qualidade da educacao.

Na continuidade do percurso da analise documental, foram exploradas
algumas das principais publicagbes direcionadas para o campo educacional
advindos dos Organismos internacionais (Banco Mundial, OCDE, Unesco e Cepal),
compreendidas entre os anos de 1990 a 2015.

Nos textos internacionais, a analise contemplou as orientacdes direcionadas
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para a melhoria da qualidade da educac&o, acompanhada da categoria do direito e
da avaliagdo, cujos pressupostos encontram-se situados em um contexto de
monitoramento e reformas do sistema educacional a partir da Estratégia para o
Setor da Educagdo 2020 - Aprendizagem para Todos (Banco Mundial, 2011).
Aprendizagem para Todos, na 6tica do Banco Mundial significa a garantia de que
todas as criangas e jovens adquiram o conhecimento e as habilidades de que
necessitam para terem vidas saudaveis, produtivas e para obterem um emprego
significativo. Como estratégia para se alcangar a Aprendizagem para Todos o Banco
Mundial estabeleceu trés pilares que sustentam as reformas a serem promovidas
nos sistemas de educacéo de todos os paises: investir antecipadamente, investir de
forma inteligente, investir para todos (BANCO MUNDIAL, 2011).

Tendo como pano de fundo as reformas orientadas pelos organismos
internacionais, de forma especial pelo Banco Mundial e OCDE, nessa instancia sao
apresentados e analisados os resultados do Programa Internacional para a
Avaliacao de Alunos (PISA).

Cabe ressaltar os limites e os desafios impostos para tal procedimento, dada
a vasta publicagdo a nivel internacional e a complexidade que envolve o
conhecimento e a apreensdo da conjuntura politica, econémica, social e cultural
imbricada na produgao de cada texto (CELLARD, 2012), bem como a compreensao
do contexto em que cada documento foi produzido.

Concomitante a analise documental, foi utilizada a Analise de Conteudo
(BARDIN, 2009), técnica que busca obter indicadores quantitativos® e qualitativos
circunscritos em cada uma das categorias estabelecidas e que permitiu identificar a
frequéncia com que as categorias apareceram nos textos.

Para tal procedimento, apds o estudo dos documentos supracitados, realizou-
se uma leitura flutuante dos textos, no intuito de identificar a frequéncia com que
cada uma das categorias (direito, avaliagao, qualidade da educagéo e emancipagéo)
aparecia em cada texto, bem como as especificidades que cada uma delas assumia
nas orientacbes advindas dos diversos agentes formuladores de politica e nas

politicas educacionais propriamente ditas.

Qs indicadores quantitativos dizem respeito a frequéncia com que cada uma das categorias aparece
nos documentos. Uma vez que foi utilizada a técnica da “Analise de Conteudo” (BARDIN, 2009), as
categorias foram consideradas como unidades de analise, subdivididas em unidades de registro e
unidades de contexto. A unidade de registro € a menor parte do conteudo, podendo ser uma palavra,
um tema, um item ou um personagem. A unidade de contexto pode ser considerada “o pano de fundo
que imprime significados as Unidades de Analise” (FRANCO, 2008, p. 46).
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Além das categorias centrais do trabalho, buscou-se identificar nos
documentos outras categorias determinadas a priori e mencionadas ao longo do
texto, que trazem implicagdes para a constituicdo das politicas educacionais, a
saber: igualdade, desigualdade, inclusédo, exclusdo, meritocracia e performatividade

(desempenho).

2.6 PRODUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE POLITICAS DE AVALIACAO

Diante da complexidade que envolve a tematica sobre Politicas de Avaliagao,
considerou-se de relevancia proceder a uma revisao de literatura acerca do tema. O
trabalho de revisdo foi realizado a partir de consulta junto a base de dados do
catalogo de teses e dissertacbes da CAPES.

A revisao de literatura sobre o tema ocorreu no periodo de fevereiro a abril do
ano de 2017, considerando a delimitacdo do descritor "politicas de avaliagdo da
educacdo basica", seguido da busca a partir dos descritores "Ciclo de Politicas e
educacgao basica" e "organismos internacionais".

A justificativa pela busca a partir do segundo descritor foi em decorréncia da
utilizacado dessa abordagem como base epistemoldgica de analise no trabalho que
se apresenta, e também por se considerar a necessidade de estabelecer uma
relagdo de ordem mais qualitativa acerca de como pesquisar e teorizar as politicas,
e como pensa-las a partir do entendimento de sua constituicdo e origem.

O numero de trabalhos (teses e dissertagdes) que utilizaram a abordagem do
ciclo de politica como epistemologia de analise, entre os anos de 2010 e 2015,
contam sessenta e um (61).

Uma vez que a revisao foi util em relagdo a forma de utilizagdo do ciclo de
politicas na pesquisa em questdo, ndo se considerou relevante na discussao desse
trabalho a referéncia ao conteudo dos trabalhos consultados, porém, a relagao

desses trabalhos encontra-se no apéndice 1.

Durante consulta em busca dos trabalhos cuja tematica envolveu as politicas
de avaliacdo propriamente ditas, um grande numero de publica¢cées abordando o
assunto foi encontrado, por esse motivo foram considerados apenas os trabalhos de
Tese, publicados em 2016.

ApOs a pesquisa inicial, da qual resultou um total de seiscentos e oitenta e um
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(681) trabalhos, partiu-se para definicdo de critérios sobre a eleicdo dos trabalhos
mais relevantes a andlise proposta nessa pesquisa, a qual foi realizada a partir da
busca pelo descritor "avaliacdo" no titulo de cada tese, seguido de outros elementos
qgue indicassem alguma relacdo com pesquisa aqui desenvolvida (politicas de
avaliacdo, qualidade, organismos internacionais), os quais foram buscados nos
resumos dos trabalhos.

Dos seiscentos e oitenta e um (681) trabalhos encontrados a partir dos
descritores relacionados, foram selecionados vinte e cinco (25), e dentre esses,
apos a analise dos resumos, apenas quatro (04) teses®® apresentaram relacdo mais
préxima com o objeto de estudo deste trabalho - as politicas de avaliagdo. Dentre
essas pesquisas, duas abordam o Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica (Saeb)
e as outras duas abordam o Programa Internacional de Avaliagao dos Alunos (Pisa).

Essas quatro teses sdo apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1: Teses que abordam as politicas de avaliagéo.

TESE AUTOR

A “Educacgao para Todos” como perspectiva de superagao do | Antonio Francisco Lopes Dias
Capital como légica social: analise com base no pensamento
dialético de Marx

As acgbes do Estado brasileiro na educagdo basica: uma | lana Gomes de Lima
analise a partir do Sistema de Avaliagdo da Educagio
Basica'

Sistemas de avaliagdo externa e em larga escala nas redes | Fabio Perboni
de educacéo basica dos estados brasileiros

A politica de competéncias e habilidades na educagédo | Rodrigo da Silva Pereira
basica publica: relagbes entre Brasil e OCDE.

Fonte: Elaborado pela autora

Nas teses em questado, os autores Dias (2016); Lima (2016); Perboni (2016) e
Pereira (2016) ressaltam o monitoramento da qualidade da educagao por parte do
Estado, o qual, fazendo uso das avaliagbes, exerce a fungdo de regulador da
educacgao com vistas a ampliacdo do capital econémico e politico.

Dentre as pesquisas, a de Pereira (2016) traz relevantes contribuigdes quanto
as discussbes acerca da atuacdo da Organizagdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) nas politicas educacionais, por meio do
monitoramento dos resultados das avaliagdbes do Programa Internacional de

Avaliagdo de Alunos (Pisa), e sua influéncia no sentido de imprimir na educacao

*%Cf. Dias (2016); Lima (2016); Perboni (2016); Pereira (2016).
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suas concepgoes fundamentadas na politica de competéncias e habilidades em
detrimento do principio constitucional da gestdo democratica (PEREIRA, 2016).

De acordo com Pereira (2016) a logica das competéncias e habilidades vem
gerando um contexto de dualidade estrutural marcado pela exclusdo includente e
pela inclusdo excludente, ambas relacionadas ao modelo neoliberal de educacao
gue acentua e reproduz as desigualdades que ele mesmo origina.

O trabalho de Dias (2016) discute a ideia e a proposta do "Educagéo para
Todos” (EpT) a partir dos objetivos e das propostas brasileiras de formar os
educandos para o exercicio da cidadania. O autor defende a tese de que a
efetividade das politicas e dos programas de EpT e seus objetivos, unica e
exclusivamente, favorecem a légica e o poder do Capital, embora essa proposta
tenha sido idealizada como redentora das muitas mazelas geradas pelas
desigualdades sociais.

Com base na légica do Capital, Dias (2016) afirma, que os poderes do Estado
e as formas como as relacbes de trabalho foram estabelecidas, forjaram a
constituicdo de uma sociedade cuja regra é a pratica da exclusao e desigualdade
sociais, econdmicas e politicas. De acordo com o autor, as politicas e programas do
EpT se configuram meios de sustentar e maximizar o idedrio, os interesses e as
estratégias mercantis capitalistas em nivel global, além de acentuarem as
desigualdades sociais, econdmicas, impeditivas da emancipagédo humana.

Outra pesquisa que contribuiu para as analises apresentadas nessa tese foi o
de Lima (2016), no qual a autora, assim como nesse trabalho, destaca a
centralidade das avaliagcbes no cenario brasileiro apds as reformas estatais que
tiveram inicio nos anos 1990.

Em sua tese, Lima (2016) considera a politica do Sistema de Avaliagéo da
Educacao Basica (Saeb) uma forma de identificar como o Estado age na educagéao
basica e analisa as acdes do Estado brasileiro na educagao basica no periodo de
1995 a 2014. A partir de um breve panorama historico dos contextos internacional e
brasileiro Lima (2016) discute a reestruturagao do Estado e as principais mudancgas
que passaram a existir em relagdo as politicas educacionais, de forma especial as
que se referem a avaliagdo, as quais sao caracterizadas pela presenca de
elementos que induzem responsabilizagéo e fazem uso da légica competitiva, a qual
contribui para a intensificagdo do processo de desigualdade. Lima (2016) conclui

que as avaliagbes de larga escala e o0s pressupostos gerenciais servem como
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importantes orientadores das ac¢des do Estado na educacéo basica e situa o ldeb
como um exemplo da relagcdo entre as caracteristicas gerenciais e as avaliagdes de
larga escala, uma vez que serve de padrao para programas de gestdo e
financiamento da educacao.

Nessa mesma direcao, a tese que aqui se apresenta discute os processos de
governanga como uma nova forma gestao e de relacionamento politico que faz com
que o Estado deixe de ser o principal agente de execugao e de controle dos servigos
publicos e o gerencialismo como uma tecnologia que atua como agente em potencial
na mobilizacdo das reformas das politicas educacionais.

Outro trabalho que discute as Politicas de Avaliagéo é o de Perboni (2016). O
autor apresenta uma discussao acerca da avaliagdo externa e em larga escala como
um dos eixos centrais no processo de controle centralizado por parte dos Estados
Nacionais sobre as politicas educacionais, bem como suas principais caracteristicas,
elementos estruturantes e propostas de usos e consequéncias de seus resultados
para definicdo de politicas publicas.

Uma das consequéncias apontadas por Perboni (2016) € a vinculagao dos
resultados das avaliagdes em larga escala a premiagéo das escolas e bonificagdo de
seus funcionarios. Em seu trabalho Perboni (2016) n&o faz referéncia aos processos
de exclusdo, mas sim as desigualdades sociais e escolares, a partir de uma breve
analise sobre elas tendo como pano de fundo as politicas de direita e de esquerda.

Os quatro trabalhos destacados apresentam elementos proximos a essa tese,
cuja discussao envolve as Politicas de Avaliagdo, que, inseridas num contexto de
influéncia a nivel internacional, encontram-se alinhadas as demandas da
globalizacdo neoliberal. Outro elemento singular entre os trabalhos e essa tese é a
abordagem da avaliagdo como mecanismo de conservagao e reprodugdo das
estruturas sociais, cujas consequéncias dizem respeito a ampliagdo das
desigualdades e intensificagdo dos processos de exclusao.

Entretanto, essa tese diferencia-se dos trabalhos apresentados pela
proposi¢cao a superagao do mecanismo de exclusao imposto a avaliagdo, o qual
obstaculiza a efetivagdo da garantia de direito a educagéo de qualidade para todos,
pela via da avaliagao na perspectiva emancipatoria.

Foram apresentados, neste capitulo, o0s encadeamentos teodrico-
metodoldgicos da tese e sua articulagdo com as politicas de avaliagdo, bem como as

demais categorias do trabalho, direito, qualidade e emancipagdo, como ponto de
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partida para as reflexdes propostas: os dialogos a partir dialética como
posicionamento metodologico, tendo a Abordagem do Ciclo de Politicas de Stephen
Ball e colaboradores (1992) como estratégia de analise das politicas e os conceitos
de campo, habitus e capitais de Pierre Bourdieu utilizados como ferramentas na
compreensao das bases sobre as quais a realidade e o contexto social e
educacional continuam sendo edificados.

Uma vez apresentadas as bases metodoldgicas do trabalho, o contexto de
influéncia no campo das politicas educacionais brasileiras € analisado no proximo

capitulo.
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3. O CONTEXTO DA INFLUENCIA NO CAMPO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Nesse capitulo busca-se compreender o contexto da influéncia nas politicas
educacionais, e como essas influéncias fizeram emergir a necessidade de reformas
educacionais. Discute-se o processo de globalizagdo (ou globalizagdes) enquanto
um fendmeno politico, econémico, social e cultural, cujos principios encontram-se
fundamentados na ideologia neoliberal da economia de livre mercado e tém balizado
reformas em todas as instancias do Estado, redefinindo suas fungdes.

No contexto da influéncia, a construgao dos discursos e as orientagdes que
emergem dos grupos de interesse sdo definidos a partir de um campo de disputas
cuja concorréncia é pela legitimacdo de determinados conceitos estruturantes da
politica. Dentre os grupos que atuam nesse contexto, além dos organismos
nacionais, dos contextos locais e dos grupos que exercem pressao na/para criagao
da politica, os Organismos internacionais tais como: Banco Mundial — BM;
Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE; Comissao
Econbmica para a América Latina e Caribe — Cepal; Organizagdao das Nacodes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, sdo as principais agéncias
no ambito internacional que tém influenciado a formulacéo das politicas.

Nesse capitulo, que envolve o contexto da influéncia nas politicas
educacionais, as principais questdes a serem respondidas sao: quais as principais
influéncias presentes nas politicas educacionais e como essas influéncias fizeram
emergir a necessidade de reformas que reforgam a centralidade da avaliagéo e
associam a qualidade da educacdo aos indices de desempenho obtidos nas
avaliacbes de rendimento? E, quais conceitos de qualidade da educacédo e de
avaliagdo sao disseminados pelos documentos oriundos dos organismos
formuladores de politicas, no contexto internacional?

A busca por respostas a tais questdes é feita principalmente com base nos
estudos de: Afonso (2001, 2007, 2013); Ball (2001, 2014); Charlot (2007); Dale
(2004, 2010); Dias Sobrinho (2004); Giddens (1991); Oliveira (2009a, 2010); Santos
(2010a, 2010b, 2011, 2014);
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3.1 PROCESSOS DE GLOBALIZACAO: POLITICAS NEOLIBERAIS GLOBAIS

Atualmente, o processo de intensificagdo das relagdes politicas, sociais,
econbmicas e culturais tem se fortalecido em escala mundial em decorréncia do
rompimento das divisas que demarcavam as relagdes territoriais em ambito
geografico e politico. Consequentemente, esse movimento gerou a abertura das
fronteiras comerciais, cuja negociacdo compete a Organizagao Mundial do Comércio
(OMC). A partir dessa abertura, as fronteiras comerciais passaram a ser
transnacionais, resultando na ampliagdo da economia em uma ordem global.

Os desdobramentos desse reordenamento mundial produziram uma ruptura
entre as interagbes transnacionais antes existentes e as novas interagdes
transfrontericas, denominadas globalizacdo®’ (SANTOS, 2011). Por conseguinte, a
globalizagdo € uma tendéncia que tem influenciado significativamente a forma como
0s governos estéo idealizando e implementando suas politicas, e que também tém
potencializado as relagdes que dela emanam.

Tais aspectos levam ao entendimento da globalizagdo como "a intensificagao
de relagbes sociais mundiais que unem localidades distantes de tal modo que os
acontecimentos locais sao condicionados por eventos que acontecem a muitas
milhas de distancia e vice-versa" (GIDDENS, 1991, p.60).

Embora o processo de globalizagdo estenda suas influéncias em escala
mundial, esse processo nao € singular quanto ao tempo, ao espaco e a forma como
ocorre (SANTOS, 2011), haja vista que cada nagéo interpreta e posiciona-se de uma
forma diferente em relac&o as estruturas e aos efeitos da globalizagéo (BALL, 2001).

Porém, a atuacao da globalizagao ocorre de forma interdependente, por meio
de cooperagéao e integragao regionais (SANTOS, 2011), provocando transformagodes
nao s6 nos campos econdmico e politico, mas também nos campos social,

educacional e cultural.

*’Santos (2011, p. 25) nos apresenta algumas designagdes utilizadas por outros autores para definir a
amplitude e profundidade dessas interagbes transnacionais: "globalizagdo" (FEATHERSTONE,
1990; GIDDENS, 1990; ALBROW e KING, 1990), "formagao global" (CHASE-DUNN, 1991), "cultura
global" (APPADURAI, 1990, 1997; ROBERTSON, 1992), "sistema global" (SKLAIR, 1991),
"modernidades globais" (FEATHERSTONE et al, 1995), "processo global" (FRIEDMAN, 1994),
"culturas da globalizagdo" (JAMESON E MIYOSHI, 1998) ou "cidades globais" (SASSEN, 1991, 1994;
FORTUNA, 1997).



84

Fato que nos coloca diante de um "fendbmeno multifacetado com dimensdes
econdmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e juridicas interligadas de modo
complexo" (SANTOS, 2011, p. 26), o que exige que a tessitura das explicacbes
acerca deste processo seja feita para além dos aspectos monocausais e das
interpretacbes monoliticas (SANTOS, 2011), sob o risco de simplificar sua
conceituagdo, haja vista a prevaléncia da caracteristica econbémica nas
interpretacdes que a circundam.

Nesse sentido, na visdo de David Dollar, diretor das Politicas de
Desenvolvimento no Banco Mundial, citado por Charlot (2007, p. 132), a
globalizagéo € "a crescente integracdo das economias e das sociedades no mundo,
devido aos fluxos maiores de bens, de servigos, de capital, de tecnologia e de
ideias".

A complexidade que envolve as articulagbes entre as dimensdes da
globalizagdo encontra-se no fato de que a globalizagdo das ultimas décadas nao
mais se ajusta ao padrao ocidental moderno, cujas caracteristicas eram de um
processo de homogeneizacao e uniformizacdo (SANTOS, 2011). O mundo depara-
se com um novo modelo de globalizagdo, que, dialeticamente, "parece combinar a
universalizagdo e a eliminagdo das fronteiras nacionais, por um lado, o
particularismo, a diversidade local, a identidade étnica e o regresso ao
comunitarismo, por outro" (SANTOS, 2011, p. 26).

Dessa forma, os efeitos da globalizagdo sao evidenciados também no ambito
das politicas educacionais com extenséo para o contexto escolar. A globalizagdo tem
impactado na funcdo da educacido e no papel da escola, ampliando os desafios
quanto a efetivacdo de processos educativos mais inclusivos que resultem na
efetivagao da garantia do direito a educacgao.

Por esse motivo, constata-se a necessidade de se compreender melhor o

fenémeno da globalizacdo em suas inumeras definicdes e dimensodes.

3.2 GLOBALIZACAO OU GLOBALIZACOES: DEFINICAO DOS CONTEXTOS

O complexo arcabougo que delineia os discursos sobre globalizagdo por
vezes € analisado a partir de uma perspectiva de linearidade, como se esse

processo ocorresse de forma monolitica, simples e transparente. No entanto, Santos
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(2011) alerta para o fato de essa perspectiva ser falsa, embora prevalecente, e seus
dispositivos ideoldgicos e politicos serem dotados de duas intencionalidades
especificas; uma delas diz respeito a falacia do determinismo que supostamente
caracteriza a globalizacdo como um processo espontaneo, automatico, inelutavel e
irreversivel com légica e dindmica proprias, transformando suas causas em efeitos.

Em oposicdo e esse pensamento, Santos (2011, p. 50) afirma que a
globalizacdo é resultado "de um conjunto de decisdes politicas identificadas no
tempo e na autoria" das quais emergem novas formas de Estado, nova distribuicao
politica entre praticas nacionais, internacionais e globais e novas formas de politicas
publicas.

A outra intencionalidade para a qual Santos (2011) chama a atencéo é a da
falacia do desaparecimento do Sul. Na verdade, o que houve foi uma obscuridade
na influéncia dos paises pertencentes ao Sul em decorréncia das desigualdades e
assimetrias que caracterizam o desenvolvimento socioeconémico desses paises e
que colocam suas culturas e suas politicas como dependentes dos paises
dominantes.

No contexto dessa discusséo, Santos (2011, p. 50-51) enfatiza que:

[...] quanto mais triunfalista é a concepcdo de globalizacdo menor € a
visibilidade do sul ou das hierarquias do sistema mundial, levando-se a ideia

de que a globalizagdo tem um impacto uniforme em todas as regides do
mundo, e em todos os setores de atividades.

Da complexidade que envolve o conjunto de relagbes estabelecidas pela
globalizagdo resultam diferentes formas de manifestacdo desse processo. Nessa
perspectiva, Santos (2010a, p. 438) considera que "ndo existe estritamente uma
entidade unica chamada globalizagao; existem, em vez disso, globalizagdes", muito
embora a globalizagado capitalista neoliberal seja considerada a unica forma de
globalizagdo, cujas principais imposi¢des dizem respeito: a abertura das economias
nacionais ao mercado mundial, as restricdbes a regulacéo estatal da economia e
redugdo das politicas sociais que tanto oneram o Estado (Estado Minimo) e
substituicdo dessas politicas por medidas compensatdérias, garantia e inviolabilidade
dos direitos de propriedade privada, subordinacdo dos Estados nacionais as
agéncias multilaterais, tais como o Banco Mundial, FMI, Organizagdo Mundial do
Comércio (SANTOS, 2011).
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Pois é o aparelho do Estado que define o Estado como for¢ca de execugao e
intervengao repressora, a servigo das classes dominantes.

Inevitavelmente, em decorréncia das diferentes formas de manifestagdo e
pela diversidade de relagbes sociais que envolvem a globalizagdo ou as
"globaliza¢des" (SANTOS, 2010a, 2011, 2014), conflitos sdo instalados nos diversos
contextos regidos pelas regras globais neoliberais. Consequentemente, nessas
relagcbes ha "vencedores e vencidos" (SANTOS, 2010a, p.438), pressuposto que
reforca a definicdo de globalizagdo proposta por Santos (2010a, p. 438):
"Globalizagcdo € o processo pelo qual determinada condicdo ou entidade local
estende a sua influéncia a todo o globo, desenvolvendo assim a capacidade de
designar como local outra condigao social ou entidade rival."

Nesse sentido, Santos (2011, p. 63) explica que:

[...] o global e o local sdo socialmente produzidos no interior dos processos
de globalizacdo [...] ndo existe globalizagdo genuina; aquilo a que
chamamos globalizagdo € sempre a globalizagdo bem-sucedida de
determinado localismo. Por outras palavras, nao existe condigao global para

a qual ndo consigamos encontrar uma raiz local, real ou imaginada, uma
insergao cultural especifica. [...] globalizagao pressupde localizacao.

Partindo da premissa de que "a globalizagdo nao € um fenbmeno monolitico e
que as relagdes transnacionais sdo uma teia de duas globaliza¢gdes opostas que por
vezes seguem paralelas e por vezes se interceptam” (SANTOS, 2014, p. 31), o autor
distingue dois modos de produgédo de globalizagdo: a globalizagdo hegemdnica ou
neoliberal e a globalizagdo contra-hegemaénica.

Santos (2014) esclarece que € facil formular a distingdo entre globalizagao
hegemobnica e ndo hegeménica, porém, é dificil de estabelecer essa distingdo na
pratica, pois, em decorréncia da relacdo dialética que as caracteriza, o que é
hegembénico e o que ¢é contra-hegemdnico s6 pode ser determinado
contextualmente.

A hegemonia, diz o autor,

[...] € um feixe de esquemas intelectuais e politicos que sao vistos pela
maioria das pessoas (mesmo por muitos dos que sdo negativamente
afetados por ela) como fornecendo o entendimento natural ou unico
possivel da vida social, j& a contra-hegemonia resulta de um trabalho
organizado de mobilizac&o intelectual e politica contra a corrente, destinado
a desacreditar os esquemas hegemonicos e fornecer entendimentos
alternativos crediveis da vida social. O que € hegemdnico na globalizagao

ndo é necessariamente global e o mesmo é verdade para o contra-
hegemonico (SANTOS, 2014, p. 33-34).
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Santos (2010a, 2011, 2014) define a globalizacdo hegemdnica como sendo a
nova fase do capitalismo e imperialismo global, da qual emergem dois processos
que operam de forma concomitante: o localismo globalizado e o globalismo
localizado. Da globalizagdo contra-hegeménica, também conhecida como
globalizagéo alternativa ou globalizagdo a partir de baixo, da qual fazem parte os
movimentos sociais e organizagdes ndo governamentais [ONGs] (SANTOS, 2010a,
2011, 2014), resulta o cosmopolitismo subalterno insurgente e o patriménio comum
da humanidade, que representam as formas de resisténcia aos processos de
globalizagdo hegemodnica (SANTOS, 2010a, 2011).

No processo de localismo globalizado "determinado fenémeno, entidade,
condicao ou conceito local é globalizado com sucesso" (SANTOS, 2010a, p. 438),
produzindo vencedores que ditam os termos da integracdo, da competicdo e da
inclusdo. Como exemplos de localismo globalizado Santos (2010a, 2011) cita a
adogcdao da lingua inglesa como lingua franca, o ajustamento estrutural, a
globalizagdo do fast food e/ou da musica popular americana, a adogdo mundial de
leis de propriedade intelectual, de patentes ou de telecomunicagdes dos EUA.

Ao segundo processo de globalizagdo hegemédnica, Santos (2010a, 2011)
chama de globalismo localizado. Esse processo € caracterizado pelo impacto
especifico nas condicbes locais produzido pelas praticas e imperativos
transnacionais decorrentes dos localismos globalizados. Em decorréncia desse
impacto, as condigcdes locais sao desintegradas, desestruturadas e,
contingentemente, reestruturadas sob a forma de inclusdo subalterna. A eliminagéo
do comércio tradicional e da agricultura de subsisténcia, como parte do ajustamento
estrutural, os acordos de enclaves de comércio livre ou zonas francas, o
desflorestamento e a destruicdo macigca de recursos naturais para pagamento de
divida externa, a produg¢do de uma industria global e turismo, o desemprego
decorrente da deslocalizacdo das empresas, etnicizacdo do local de trabalho, entre
outros aspectos, configuram alguns exemplos de globalismo localizado (SANTOS,
2010a, 2011).

O primeiro dos processos que representam resisténcia a globalizagao
hegeménica € o cosmopolitismo subalterno insurgente, que compreende
organizagcdes de ordem transnacional cujas iniciativas € movimentos buscam o fim

das desigualdades, da exclusdo e da discriminagdo sociais, da inclusdo subalterna,
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do trabalho escravo. A luta das coligagdes cosmopolitas é pela emancipagdo das
classes dominadas (SANTOS, 2010a, 2010b, 2011).

O segundo modo de globalizagdo contra-hegeménica, o patriménio comum da
humanidade, se refere as lutas transnacionais pela protecdo em escala global de
valores e recursos essenciais para a sobrevivéncia digna da humanidade.

Uma vez que o processo de globalizagdo envolve uma correlagado de forgas
no interior do campo social, a resisténcia entre a globalizacdo hegemébnica e nao
hegemo&nica ocorre sempre de forma bilateral.

Tais pressupostos possibilitam a compreensido de que as alteracdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais por conta dos processos de globalizagdo tém
causado efeitos de grande proporgdo nos espagos do Estado e nos espacgos das
politicas sociais, onde estéo incluidas as politicas educacionais.

Nessa perspectiva, a influéncia da referida comunidade internacional,
veiculada nomeadamente através de organizagdes internacionais (OCDE,
Unesco, Banco Mundial, entre outras), € vista como mais determinante no
desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos e na disseminagao
de orientagdes e categorias organizacionais e curriculares do que os fatores
internos a cada um dos diferentes Estados-nacdo (por exemplo, Meyer,
2000; Azevedo, 2000; Teodoro, 2001). Alids, o argumento central desses
institucionalistas € que as instituicdes nacionais, incluindo o préprio Estado,
ndo se desenvolvem autonomamente, sendo, antes, essencialmente

modeladas no contexto supranacional pelo efeito de uma ideologia mundial
(ocidental) dominante (AFONSO, 2003, p. 41).

Nesses termos, para além da "desocultagdo das ambiguidades e contradi¢coes
que atravessam as politicas educacionais" (AFONSO, 2001, p. 16), faz-se
necessaria uma analise critica que priorize o lugar dessas politicas no contexto do
Estado nacional e nas relagées em ambito global.

A ciéncia moderna nasceu da esmagadora ambigcao de conquistar a
Natureza e subordina-la as necessidades humanas. A louvada curiosidade
cientifica que teria levado os cientistas ‘aonde nenhum homem ousou ir
ainda’ nunca foi isenta da estimulante visdo de controle e administragao, de

fazer as coisas melhores do que sao [isto &€, mais flexiveis, obedientes,
desejosas de servir] (BAUMAN, 1999, p. 48).

E fato que a globalizagdo altera as dinamicas politicas, econémicas, sociais e
culturais, porém, é pertinente afirmar que a globalizagdo nao é definida por uma
“légica deterministica" (BALL, 2001, p. 102), mas sim relacional, visto que, na
acepcao de Giddens (1991, p. 367-368) "a globalizagédo invade os contextos locais,
mas nao os destrdi; pelo contrario, novas formas de identidade e autoexpressao

cultural local sdo por consequéncia, conectadas ao processo de globalizagao",
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reconfigurando e reconstituindo os conceitos sobre global e local, de forma que haja
uma integracdo e uma interacdo dialética entre esses conceitos (MAINARDES,
2006), nessa interagdo quase sempre ocorre a apropriacao do que € global pelo que

€ local, resultando em um hibridismo ou uma fusao de conceitos globais, locais.

3.2.1 Globalizagdo como fendmeno multidimensional

Os avancos tecnolégicos das ultimas décadas possibilitaram a superagao dos
limites temporais e espaciais antes impostos ao processo de produc¢do do capital,
implicando em transformagdes na configuragdo da economia mundial. Cabe
salientar que, todas essas transformacgdes "em nenhum aspecto colocam em xeque
o modo de producdo capitalista enquanto tal" (OLIVEIRA, 2010, p. 32), pois, como
afirmou Marx (1983, p. 267) "dinheiro enquanto dinheiro e dinheiro enquanto capital
distinguem-se, [...], apenas pela sua forma diversa de circulagéo."

A globalizacdo como um fendmeno econdémico €& "um processo de
reestruturacdo do capital, onde interesses distintos no interior das classes
capitalistas redirecionam o curso dos acontecimentos conforme a correlagdo de
forgas estabelecidas no seio dessas mesmas classes" (OLIVEIRA, 2010, p. 36). O
resultado desse fendbmeno foi a criagdo de uma nova légica de acumulagao,
fundamentada na ampliacdo do processo de circulagdo do capital por meio da sua
transnacionalizagdo, tendo como fio condutor os processos de financeirizacdo?® da
economia (OLIVEIRA, 2010). Em outras palavras, o sistema produtivo passa a estar
subordinado as finangas, e as formas de financiamento ndo mais se aplicam apenas
a produgcdo material, mas principalmente ao proprio capital. Foi pela "via da

financeirizacdo do sistema econdbmico que os paises pobres do mundo se

*®Financeirizagdo é entendida como “o modo atual de funcionamento do capitalismo global, originado
na década de 1980, contemporaneo da mundializagdo financeira. Esse modo é marcado pela
importancia da légica da especulagdo, ou seja, por decisdbes de compra (venda) de ativos
comandadas pela expectativa de revenda (recompra) com lucros em mercados secundarios de
agdes, imoveis, moedas, créditos, commodities e varios outros ativos. A financeirizagao é sistémica e
de escopo mundial, vale dizer, impacta as relagbes econdmicas internacionais e as torna
transnacionais, atravessadas por fluxos de capital transfronteiricos capazes de influenciar o
comportamento de economias nacionais. Isso ndo quer dizer que todos os paises integrados a
economia mundial capitalista experimentam o mesmo grau de aprofundamento da financeirizagéo,
mas bancos, empresas, grandes investidores e familias (por meio de investidores institucionais)
tendem a ser atraidos pelos ganhos esperados pelas atividades especulativas que influenciam a
propria estrutura de setores econémicos e dos mercados de cadmbio, commodities e de trabalho”
(BASTOS, 2013, p. 1-2).
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transformaram, a partir da década de oitenta, em contribuintes liquidos para a
riqueza dos paises ricos" (SANTOS, 2011, p. 52).

Nesse sentido, a implacavel dominagdo pelo capital cada vez mais é
evidenciada como um fendbmeno global e revela-se como a verdadeira natureza das
relacdes capitalistas de produgdo (MESZAROS, 2011).

Assim, as ideias-forca que sustentam a globalizagdo econdmica giram em
torno da reestruturagdo capitalista por meio da consolidacdo e do equilibrio da
financeirizacdo da economia, da liberalizagdo e "reegemonizagdo do mercado"
(ESTEVAO, 2013, p. 19), da transnacionalizagdo do capitalismo e da reestruturagéo
produtiva. Projeto que tem como pano de fundo um novo regime de acumulagéo de
capital, que vem trazendo mudancas significativas no mundo do trabalho
(OLIVEIRA, 2010).

As mudancas decorrentes da reestruturacdo capitalista sdo caracterizadas
pelo incremento dos processos de privatizacdo, pela eliminagao das fronteiras e
integracdo dos mercados nacionais, e de forma bastante acentuada, pela redefini¢cao
hierarquica dos Estados-nagéao com maior potencial de mercado. Por outro lado, as
mudancas decorrentes da reestruturacdo produtiva denotam a intensificacdo dos
processos de precarizacdo das relagdes de trabalho, caracterizados pela
flexibilizacao de direitos trabalhistas, pela expansao das terceirizacdes dos servicos,
pelas politicas de arrocho salarial, pelo crescimento do desemprego, entre outros.

Tais aspectos representam uma nova esfera de atuagao politica promovida
pela globalizagdo neoliberal, na qual o Estado e o mercado estabelecem relacdes
dialéticas, ora de dependéncia ora de resisténcia. Quanto maior a vulnerabilidade do
Estado, maior a influéncia exercida sobre ele.

Desse mote resulta a reducao das fungdes do Estado quanto aos assuntos
politicos e econdmicos. Nessa nova configuragao, o principal papel do Estado passa
a ser o de regular os processos de mercado relacionados as novas normas que
envolvem o crescimento da economia, a qualidade de producio e produtividade, a
eficiéncia e a eficacia, além do controle sobre o equilibrio social, tudo isso dentro
das exigéncias do mercado. O fato das fungbdes do Estado terem sido reduzidas, ndo
implica que o Estado tenha deixado de ter um papel relevante na configuracdo do
capitalismo, muito pelo contrario; o seu papel passa a ser essencial na organizagao
e na administracdo das estruturas necessarias ao seu desenvolvimento (OLIVEIRA,
2010).
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Concomitante as fungdes de avaliador e de regulador, além das demais
mencionadas, o Estado também exerce o papel de colaborador e articulador nos
acordos financeiros, com vistas ao desenvolvimento do capital econémico. Estado e
mercado representam duas faces da mesma moeda, cujo valor é estabelecido nas
relagbes politicas e econdmicas, fortalecendo cada vez mais as influéncias da
globalizagdo neoliberal no setor publico, as quais se constituem importantes bases
para as mudangas sociais.

Por conseguinte, enquanto fendmeno econdmico, o processo de globalizagao
nao se desvincula da sua dimensao politica, muito pelo contrario; a dimenséao
politica da globalizacao é fortalecida pela dimenséo econdémica.

Enquanto fendmeno politico, a globalizagdo ampara-se na ideologia
neoliberal, do chamado "Consenso de Washington" (1989), formulado por

12° e do

economistas do Fundo Monetario Internacional (FMI), do Banco Mundia
Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, para definir a politica a ser aplicada
na América Latina. A premissa do "Consenso de Washington" é de que a
intensificagdo do comércio internacional, de acordo com a lei do mercado, sem
regulamentagcdes do Estado, € a fonte do desenvolvimento, da riqueza e do
progresso econdmico e social (CHARLOT, 2007).

Nesse sentido, as politicas e orientagdes resultantes do "Consenso de
Washington" tinham como pretensao o recuo e o enfraquecimento do Estado no que
diz respeito as intervengdes na politica econdémica.

A disseminacgao e aceitagcao dessas praticas neoliberais "repousam sobre uma
grande quantidade de trabalho politico e ideolégico que é altamente organizado e
bem financiado" (BALL, 2014, p.48).

Nesse sentido,

#0 Grupo Banco Mundial, sediado em Washington, juntamente com o FMI (Fundo Monetario
Internacional), foi criado em 1944, na Conferéncia de Breeton Woods. O BM é constituido pelo Banco
Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD), pela Associagdo Internacional de
Desenvolvimento (AID), pela Sociedade Financeira Internacional (SFl), pela Agéncia Multilateral de
Garantia de Investimentos (MIGA) e pelo Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre
Investimentos (ICSID). Ainda que formalmente independentes, estas sdo 5 instituicbes estreitamente
relacionadas. Enquanto que a designagdo de Grupo Banco Mundial (GBM) se refere as cinco
instituicbes, o termo Banco Mundial (BM) refere-se apenas ao BIRD e a IDA. Cada uma dessas
instituicbes desempenha um papel distinto na formulagéo de politicas de ajuste estrutural dos paises.
(Disponivel em: http://www.gpeari.gov.pt/relacoes-internacionais/relacoes-multilaterais/instituicoes-
financeiras-internacionais/banco-mundial/o-que-e-0-grupo-do-banco-mundial?format=print

Acesso em 21 mar. 2017).
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[...] a globalizagdo como experienciada ao longo dos ultimos trinta anos ou
mais tem sido globalizagdo neoliberal, uma ideologia que promove os
mercados sobre o Estado e a regulacdo e o avango/interesse proprio
individual sobre o bem coletivo e o bem-estar comum. Temos visto um novo
individualismo, com individuos agora sendo considerados responsaveis por
seu proprio "autocapitalizar" durante suas vidas. Menos foco tem sido dado
ao bem comum e as preocupagdes da protegédo social, e 0 mercado tem
sido valorizado sobre o Estado, com mercado reforgado ou envolvimento do
setor privado nos trabalhos do Estado (LINGARD, 2009, p. 18).%°

A dimensdo politica da globalizagdo €, portanto, caracterizada pela
emergéncia de uma nova ordem mundial, cuja caracteristica € a supremacia do
capitalismo, cuja reestruturagao repousa no tripé formado pela diminuicado do papel
do Estado, por alteragcbes substanciais nas leis trabalhistas e na transnacionalizagao
do comércio como incremento do setor econémico. Porém, nessa nova ordem, o que
ocorre € apenas a adaptacao das politicas tradicionais de dominacgao e exploragao
as contingéncias modificadas, mantendo os paises e os povos do mundo em seus
lugares apropriados (OLIVEIRA, 2010).

Por esse motivo, a compreensido do que vem a ser essa nova ordem mundial
se da a partir do conceito de Estado e da problematica da governabilidade, ou, dito
de outra forma por Pasquino (1998, p. 547), da "ndo governabilidade", uma vez
que a relagao globalizagado/governabilidade foi construida na crenga de que o Estado
encontrava-se em crise, pois as formas de administracdo e controle, a politica de
governo coordenada nacional ou internacionalmente, ndo mais respondiam as
demandas do momento (OLIVEIRA, 2010).

A partir do conjunto de fatores que envolvem a nova ordem mundial,
considera-se Estado como uma "[...] organizagdo politica que, a partir de um

determinado momento histdrico, conquista, afirma e mantém a soberania sobre um

30 Referéncia Original: Globalisation as experienced over the past thirty years or so has been
neoliberal globalisation, an ideology which promotes markets over the state and regulation and
individual advancement/ self-interest over the collective good and common wellbeing. We have seen a
new individualism, with individuals now being deemed responsible for their own “selfcapitalising” over
their lifetimes. Common good and social protection concerns have been given less focus and the
market valued over the state, with enhanced market or private sector involvement in the workings of
the state (LINGARD, 2009, p. 18).

31“Néo-GovernabiIidade”, diz Pasquino (1998, p. 547), “é o produto de uma sobrecarga de problemas
aos quais o Estado responde com a expansao de seus servigos € da sua intervencgao, até o momento
em que, inevitavelmente, surge uma crise fiscal. [...], ndo é somente, nem principalmente, um
problema de acumulagdo, de distribuicdo e de redistribuicdo de recursos, bens e servigcos aos
cidadaos, mas ¢, de preferéncia, um problema de natureza politica: autonomia, complexidade,
coesdo e legitimidade das institui¢cdes. [...] € o produto conjunto de uma crise de gestdo administrativa
do sistema e de uma crise de apoio politico dos cidadaos as autoridades e aos Governos”.
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determinado territorio, ai exercendo, entre outras, as fun¢des de regulagéo, coergao
e controle social" (AFONSO, 2001, p. 17).

Porém, percebe-se a obsolescéncia do Estado diante das exigéncias da nova
ordem mundial no que diz respeito a sua soberania e autonomia politica. Haja vista a
necessidade de adaptacdo e subordinacdo ao padrdo global, a soberania dos
estados mais fracos esta ameagada (SANTOS, 2011), fazendo com que o Estado-
nagao perca "a sua centralidade tradicional enquanto unidade privilegiada de
iniciativa econémica, social e politica. [...] para conduzir ou controlar fluxos de
pessoas, bens, capital ou ideias, como fez no passado" (SANTOS, 2011, p. 36).

Dai resulta a necessidade de remodelagao e reformas nesse Estado, que nao
mais atende as demandas globais e precisa superar a crise na qual supostamente
se encontra. Para tanto, é necessario que sua atuacao seja fortemente reduzida no
campo das politicas sociais — o Estado Minimo. Dentro das novas formas de atuagao
do Estado Minimo ganham destaque as politicas de
descentralizagéo/desconcentracdo®? como mecanismos de reformas cuja principal
caracteristica é a transferéncia das responsabilidades pelas politicas sociais para a
sociedade, ou para outras instancias ndo governamentais.

No que pesem as muitas implicagdes decorrentes das reformas apregoadas
pelas politicas neoliberais visando a reestruturacdo econémica via reformas no
Estado, é possivel observar que "o enfraquecimento dos estados nacionais como
unidades de poder e a emergéncia de uma nova disposi¢ao politica calcada na
internacionalizacdo da economia e na globalizagdo do mercado constituem os
pilares da nova ordem" (OLIVEIRA, 2010, p. 45).

Assim, a materializagcado das atuais tendéncias de globalizag&o impulsiona as
decisbes sobre as politicas a serem seguidas para as maos das grandes
corporagbes econOmicas e politicas em ambito global; a légica que prevalece é a
neoliberal do mercado, como regra para que o Estado possa ser mais eficiente e
produtivo.

E importante destacar que a globalizagdo (econémica) neoliberal ndo é uma

realidade distante e imaterial, que existe apenas em uma légica idealizada, "movida

“2Nas politicas educacionais os processos de descentralizagdo s&o considerados os meios mais
adequados para se atingir uma gestdo mais eficiente e eficaz. De acordo com o documento
Prioridades e Estratégias para a Educacdo (BANCO MUNDIAL, 1996), a descentralizagdo consiste
em atribuir a responsabilidade pela educagdo a uma instituicdo ou nivel de governo diferente do
governo central.
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por um voluntarismo sem sujeito" (OLIVEIRA, 2010, p. 31). Atores como o Banco
Mundial, o FMI, a OCDE e diversas outras organizagdes nacionais e internacionais,
que passam a influenciar as politicas de grande parte dos paises e indicar reformas
no Estado, compreendem as instancias que atuam de forma administrativa,
econdmica e ideoldgica no processo de globalizagdo neoliberal.

O principal objetivo dessas instancias € garantir o cumprimento das agendas
globais e de transnacionalizagdo do capital. A presenga desses organismos faz com
que as reformas no Estado atinjam dimensdes muito mais amplas do que tao
somente a modernizacdo administrativa (AFONSO, 2001).

Em esséncia, as influéncias dessas agéncias incidem substancialmente sobre
o papel do Estado redefinido, reduzindo suas fung¢des, conforme ja mencionado,
reestruturando politicas locais e/ou fazendo circular globalmente determinada(s)
politica(s) legitimada(s) pelas orientagdes internacionais advindas desses
organismos.

A primazia da economia é uma das consequéncias da globalizagao
neoliberal, na qual o acumulo de riquezas nao esta relacionado apenas ao capital
econdmico e politico, mas também ao capital social*® e ao capital cultural. A
supremacia que esses capitais assumiram na sociedade globalizada tem
intensificado cada vez mais as desigualdades entre aqueles que os possuem e
aqueles a quem sequer € oportunizado 0 acesso.

Com o fortalecimento do capitalismo, a desigualdade se constituiu uma das
principais caracteristicas da sociedade contemporanea. De forma mais acentuada a
partir do século XX, com as alteragdes nas relagcdes e processos sociais decorrentes
da reestruturacdo do capital, quando uma nova organizagado e divisdo do trabalho
emergem das exigéncias socioecondmicas, cuja dindmica é estruturada nas
relacdes de poder.

As desigualdades sé&o, portanto, uma construgao social que definem regras e
padroes a partir dos quais algumas classes ou individuos possuem privilégios,
riquezas e poderes que nao sao extensivos a todos.

Isso supde que:

33Capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estao ligados a posse de uma rede
duravel de relagbes mais ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-
reconhecimento, em outros termos, a vinculagdo a um grupo, a um conjunto de agentes que sao
dotados de propriedades comuns e também unidos por ligagbes permanentes e uteis (BOURDIEU,
2015, p. 75-76).
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[...] a construgdo social da nocdo da desigualdade faz dos iguais os
desiguais, porque a igualdade n&o se estabelece pela maioria, mas a partir
do conceito padrdo construido pelas classes dominantes. O igual assume
uma posigao de comando, para nao dizer de dominador ou no minimo de
superioridade, perante o diferente por se apresentar possuidor do parametro
a ser seguido. A desigualdade, além de ter origem nas relagdes da vida real,
estabelece parametros de delimitagdo da condicdo social envolvendo
relacdes de dominagdo, que faz florescer ainda mais a desigualdade. Esses
parametros partem de critérios valorativos que envolvem habilidades, bens
reais, culturais e simbdlicos normalmente em poder de segmentos sociais
dominantes. Trata-se, portanto, de uma noc¢ao de desigualdade assentada
sobre a capacidade individual do acesso ao capital social e cultural.
(BONETI, 2013, p. 275-276).

As dimensobes sociais da globalizagao tém revelado o quao extensas séo as
margens entre ricos e pobres, acentuando cada vez mais o "apartheid social"
(HESPANHA, 2011, p. 162) que marca a realidade a nivel mundial.

Ao mesmo tempo em que o processo de globalizagdo fez com que houvesse
o fortalecimento da circulagdo do capital e o aumento do fluxo de trabalho,
resultando também na intensificagcao das relacbes comerciais, politicas, econdmicas,
sociais e culturais, processos de diferenciacdo e exclusdo assinalam de forma
substancial a vida social.

No mundo do trabalho, as formas de flexibilizagdo, o aumento da
informalizagdo e a redugdo dos custos com mao de obra, tém originado a
precarizacao e a exploragao nas relacdes de trabalho.

A concentracdo da riqueza nas maos de uma minoria tem agravado cada vez
mais as condi¢cdes de vida de grande parcela da populagdo mundial.

Nas pesquisas realizadas pelo Banco Mundial, constantes no relatério de
2016 sobre a pobreza no mundo**, cujos dados sdo referentes ao ano de 2013,
766,6 milhdes de pessoas viviam na pobreza extrema35, isso representa 10,7% da
populacdo mundial, sendo que deste total, 385 milhdes sao criangas (BANCO
MUNDIAL, 2016).

Cada vez menos as pessoas tém acesso aos bens e servicos que elas
mesmas produzem e "as oportunidades para melhorar os padrdes de vida sdo cada
vez mais inacessiveis a maioria da populagao" (HESPANHA, 2011, p.161), para

*Banco Mundial (2016), Poverty and Shared Prosperity 2016: Taking on Inequality, Washington DC:
Banco Mundial doi: 10.1596/978-1-4648-0958-3. Disponivel em:
http://www.worldbank.org/en/publication/poverty-and-shared-prosperity. Acesso em 21 mar. 2017.

% De acordo com o relatério do Banco Mundial (2016), sao considerados pobres aqueles que vivem
com até 1,90 ddlares ao dia.



http://www.worldbank.org/en/publication/poverty-and-shared-prosperity

96

quem os direitos mais fundamentais, como educacao, saude, moradia e trabalho,
tém sido negligenciados pelo Estado.

Nos documentos da Unesco (1990, 1994, 2000, 2015), a educacdo é
referendada como direito humano fundamental e essencial para o exercicio de
todos os direitos. Entretanto, no Brasil o indice de analfabetismo no ano de 2015
chegou a 8,0% da populagdo, embora tenha caido em comparagdo aos anos de
2013 (8,5%) e 2014 (8,3%), ainda é um indice bastante elevado. Considerando que
em 2015 a populagdo brasileira superou a marca dos 204 milhdes, o que
representa mais de 16 milhdes de analfabetos*® (IBGE, 2016).

Sem duvida, "o capitalismo funciona como uma enorme maquina de exclusao
exercendo uma triagem sistematica entre as camadas sociais" (HUSSON, 1999, p.
117).

No Estado capitalista, neoliberal, "a nova pobreza globalizada nao resulta de
falta de recursos humanos ou materiais, mas tdo s6 do desemprego, da destruigdo
das economias de subsisténcia e da minimizagdo dos custos salariais a escala
mundial" (SANTOS, 2011, p. 35), que se caracterizam como condi¢cao sine qua non
para que as necessidades basicas sejam atendidas.

"A sociedade global € uma realidade" (IANNI, 1999, p. 16), e essa realidade
tem produzido contextos cujas caracteristicas socioeconémicas sédo definidoras das
condi¢cbes de inclusdo ou exclusao social. Nessa realidade, desponta uma nova
classe e um novo curso de expansao do capitalismo, onde os atores politicos tém
papel determinante nas relacdes de poder e no controle social. Essa nova classe é
composta por representantes locais e internacionais que atuam em areas de
interesse da nova ordem econémica mundial; dentre esses representantes o Banco
Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI) sdo a principais agéncias
multilaterais na liderangca do modelo de globalizagdo, e, contraditoriamente sao
quem denunciam as desigualdades sociais produzidas pela mesma estrutura de
classe da qual fazem parte (SANTOS, 2011).

Ao mesmo tempo em que o fendmeno da Globalizagdo desenvolveu
processos de integragdo e homogeneizagdo, seja nos campos da politica e da
economia ou nos campos social e cultural, da mesma forma aprofundou os

processos de diferenciagao e fragmentacao (IANNI, 1999) por meio da intensificagéo

*Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagao de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios 2007/2015.
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das desigualdades, as quais levam as marcas da subordinagdo, da exclusdo dos

direitos e do jogo de forgas que impera entre aqueles que tém como objetivo a

expansao do capitalismo.

Esse jogo de forgas é:

[.] um processo de amplas proporgdes, envolvendo nagdes e
nacionalidades, regimes politicos e projetos nacionais, grupos e classes
sociais, economias e sociedades, culturas e civilizagdes. Assinala a
emergéncia da sociedade global como uma totalidade abrangente,
complexa e contraditéria. Uma realidade ainda pouco conhecida, desafiando

praticas e ideais, situagbes consolidadas e interpretagbes sedimentadas,
formas de pensamento e véos da imaginagéo (IANNI, 1999, p. 11).

O preco por tudo isso € o aumento das desigualdades, da exclusdo e da
pobreza em todos os campos da vida material e social. Como forma de superacgao
dessas desigualdades, para a expansdo e inovagdo de diversos setores
fundamentais para o desenvolvimento, os discursos que emanam das instituicdes
politicas que detém o monopdlio econémico priorizam o investimento na educagéo,
e, nas politicas educacionais a énfase é no "protagonismo da avaliagdo como
dispositivo de regulagao" (AFONSO, 2007, p. 12) nao apenas dos sistemas de
ensino; de forma diversificada, a avaliagcdo tem se constituido um instrumento de
controle de politicas publicas e de introducdo de mudangas nos diversos setores
sociais (AFONSO, 2007).

A partir dos anos 1980, com a énfase nos fendbmenos culturais por parte das
ciéncias sociais (SANTOS, 2011), a globalizagéo cultural assume proeminéncia e
passa a impactar a vida social, politica e econbmica das pessoas e das instituicoes.
Surge, entdo, o questionamento sobre a globalizagdo como ocidentalizagao ou
americanizacao, haja vista "que os valores, os artefatos culturais e os universos
simbdlicos que se globalizam sao ocidentais e, por vezes, especificamente norte-
americanos" (SANTOS 2011, p. 45).

Entretanto, € equivocada a ideia de que cultura global é sinbnimo de cultura
americana; assim o fazer, é reforcar a concepg¢ao dos Estados Unidos como pais
hegemonico, embora isso ndo descaracterize sua forga politica e seu poder
econdmico em relagdo aos demais paises. Porém, o argumento defendido pelas
instituicées mundiais € o de que os Estados devem ter as suas atividades e as suas
politicas moldadas a um nivel supranacional, com base em normas e cultura

universais fundamentadas pela ideologia do mundo dominante, no caso o Ocidente,
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deixando, assim, de serem considerados criacbes nacionais autbnomas e unicas
(DALE, 2004).

Santos (2011) faz referéncia a ideia de uma cultura global como um dos
principais projetos da modernidade; ndo obstante, salienta que - mesmo havendo
uma intensificacdo da abertura de fronteiras a nivel global, dando origem as
convergéncias, isomorfismos e hibridizagbes entre as diferentes culturas nacionais,
permitindo o fluxo de bens, de capital, de trabalho, de pessoas e de ideias - os
processos que envolvem a definicdo e a imposi¢cdo de uma cultura global encontram
muita resisténcia e estdo longe de se concretizarem. Muito embora, "a luta politica
em redor da homogeneizacdo e da uniformizagdo culturais transcendeu [...] o
Estado-nagao" (SANTOS, 2011, p. 47).

Nessa perspectiva, Santos (2011) considera que o papel desempenhado
pelos Estados-nagdo tem se configurado ambiguo, pois, a0 mesmo tempo que
esses Estados-nagcao proclamam a diversidade cultural, a autenticidade da cultura
nacional, por outro lado, promovem a homogeneizagao e a uniformidade, destruindo
a variedade de culturas locais do territério nacional, por meio do poder da policia, do
direito, do sistema educacional e/ou dos meios de comunicagao social.

O principal aspecto do movimento da globalizagdo como fendmeno cultural é
que ele esta atrelado ao processo de transnacionalizacdo do capital, que extrapola
os contextos nacionais nos lugares em que nao existem fronteiras. Embora os
costumes e valores se tornem universais (OLIVEIRA, 2010), com o intuito de gerar
habitos e necessidades de consumo, o acesso aos bens e produtos globalmente
produzidos néo o é.

Sem duvida, uma das principais consequéncias da modernidade ¥’ ¢ a
globalizacdo, cujo movimento se caracteriza pela propagacdo de novas formas de

interdependéncia mundial (GIDDENS, 1991). Porém, contraditoriamente, essa

¥Giddens (1991) define modernidade como sendo um estilo, um costume de vida ou organizacéo
social que emergiram na Europa a partir do século XVII, e que, posteriormente, se tornaram mais ou
menos mundiais em sua influéncia. Santos (2008) explica a modernidade a partir do modelo de
racionalidade que foi desenvolvido apds a revolugao cientifica do século XVI, que teve como base o
dominio das ciéncias naturais. No século XIX, esse modelo de racionalidade se estende para as
ciéncias sociais e a partir desse periodo pode-se fazer referéncia a esse modelo como um modelo
global de racionalidade cientifica. Para Santos (2008), uma das caracteristicas desse modelo global é
ser totalitario, haja vista que somente considera apenas uma forma de conhecimento verdadeiro,
cujas bases se encontram no modelo de racionalidade hegemédnica. Esse totalitarismo também
combina poder politico, militar e ideoldgico (GIDDENS, 1991).
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mesma globalizagdo que torna os paises subordinados as mesmas regras, tem
como produto uma "sociedade de individuos" (BAUMAN, 2001, p. 39).

Nessa sociedade, a difusdo da politica, da economia e das relagbes sociais,
parametrizadas pela cultura ocidental dominante, introduz ndo sé novas formas de
interdependéncia como também novas formas de exclus&o, desconsiderando outras
culturas a tal ponto que deixem de existir (GIDDENS, 1991). Na sociedade global
individualizada "néo ha ‘outros™ (GIDDENS, 1991, p. 153).

Entretanto, a ideia de que as tendéncias globalizantes sejam exclusivamente
ocidentais é refutada quando se considera a "interdependéncia mundial" (GIDDENS,
1991, p. 174), pois isso envolve aspectos e questdes de outras culturas que nao so
as ocidentais; os reflexos de outros contextos estdo presentes e muitas vezes como
forma de contraposi¢cdo as ideias globalizantes. A incompletude e a diversidade
cultural que caracterizam cada pais, cada estado, cada regido, também fazem parte
dessa interdependéncia.

Outro fator que demonstra que, embora universalizante, a globalizagdo nao é
restrita e ocidental, é a grande desigualdade socioecondmica que se apresenta em
escala mundial, decorrente do proprio processo de globalizagao.

Nessa perspectiva, a globalizagdo, em cada uma das suas dimensoées,
principalmente a dimensao cultural, necessita ser analisada também a partir da
vertente da pés-modernidade®.

Uma coisa € certa, a globalizagdo é neoliberal, e em sua instancia cultural tem
o poder de produzir subjetividades, reforcando a cultura do individualismo, que
associada a liberdade e a autonomia passou a ser uma imposicao da sociedade
moderna. O individuo livre e autbnomo €& autor da sua prépria vida, constréi a si
mesmo, torna-se responsavel por seus sucessos e fracassos.

A cultura do individualismo atua como ferramenta neoliberal que se encontra

®para Giddens (1991, p. 45-46) “pés-modernidade significa que a trajetéria do desenvolvimento
social esta nos tirando das instituicdes da modernidade rumo a um novo e diferente tipo de ordem
social. Descobrimos que nada pode ser conhecido com alguma certeza, desde que todos os
‘fundamentos’ preexistentes da epistemologia se revelaram sem credibilidade; que a ‘historia’ é
destituida de teleologia consequentemente nenhuma versao de ‘progresso’ pode ser plausivelmente
defendida; e que uma nova agenda social e politica surgiu com a crescente proeminéncia de
preocupacgdes ecoldgicas e talvez de novos movimentos sociais em geral’. Porém, o autor prefere
utilizar o termo pds-moderno ao invés de pés-modernidade, e justifica seu posicionamento a partir da
consideragcdo das descontinuidades ou do conjunto de descontinuidades que ocorrem em diversas
fases do desenvolvimento histérico associados ao periodo moderno, o que resulta na constituicao de
uma ordem nova e diferente, a ordem pds-moderna (GIDDENS, 1991).
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conectada aos principios da democracia moderna, a qual, segundo Bobbio (2006) é
consequéncia historica do liberalismo, onde os direitos individuais se sobrepdem aos
coletivos. Nesse sentido, Bobbio (2006, p. 34) afirma que:
A democracia nasceu de uma concepgao individualista da sociedade, isto €,
da concepgdo para a qual — contrariamente a concepgédo organica,
dominante na idade antiga e na idade média, segundo a qual o todo
precede as partes — a sociedade, qualquer forma de sociedade, e

especialmente a sociedade politica, € um produto artificial da vontade dos
individuos.

Portanto, o individualismo, além de interferir no cotidiano das pessoas,
também impacta nos valores, na sensibilidade e nos relacionamentos, uma vez que
na visdo individualista o que impera € a satisfacdo das necessidades pessoais € 0
alcance dos proprios objetivos.

Como afirma Ball (2014, p. 230) "o neoliberalismo esta insinuando-se em
quase todos os aspectos da vida social contemporanea”, ocasionando mudangas
nao apenas no que fazemos, mas principalmente em quem nés somos (BALL,
2002). Temos nos transformado em "pessoas neoliberais" (BALL, 2014, p. 229),
globais, empreendedoras, responsaveis, consumidoras, livres, porém reguladas e
individuais.

Presente no cotidiano de todas as instituicées, o neoliberalismo "é econdmico
[um rearranjo das relagdes entre o capital e o Estado], cultural [novos valores,
sensibilidades e relacionamentos] e politico [uma forma de governar, novas
subjetividades]" (BALL, 2014, p. 229). Por esse motivo, Ball (2014) alerta para o fato
de que faz-se necessario que pensemos em quanto e como estamos reformados
pelo neoliberalismo.

De acordo com o autor,

[...] na sua forma mais visceral e intima, o neoliberalismo envolve a
transformagéo das relagbes sociais em calculabilidades e intercambios, isto
é, na forma de mercado, e, portanto, a mercantilizagdo da pratica
educacional — por exemplo, nas economias de valor aluno, por meio de
remuneragdo de desempenho, gestdo de desempenho e flexibilizagao e
substituigdo do trabalho. [...] as tecnologias neoliberais trabalham em nés

para produzir um corpo docente e discente "ddcil e produtivo”, e professores
e alunos responsaveis e empreendedores (BALL, 2014, p. 64).

Evidentemente, "no dominio cultural, o consenso neoliberal € muito seletivo,
os fendbmenos culturais s6 Ihe interessam na medida em que se tornam mercadorias
que como tal devem seguir o trilho da globalizagdo econémica" (SANTOS, 2011, p.
49).
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Em esséncia, a dimensao da globalizagdo como um fenébmeno cultural esta
associada a diversificacdo e mobilizacdo para o consumo, no sentido de induzir
necessidades e produzir transformagdes culturais. Outro aspecto da globalizagao
como fendmeno cultural transnacional ou pés-moderno é a "emergéncia de novos
padrdes estéticos e comunicativos" (OLIVEIRA, 2010, p. 32), que reforcam a adesao
a uma cultura de superficialidades, desprovida de afeto e marcada pela
desvalorizagao da experiéncia temporal e pessoal (OLIVEIRA, 2010).

A analise da globalizagao exige, portanto, a compreensao de que, estamos
diante de um fendmeno politico [governagao global], econémico [financeirizagdo e
internacionalizagdo econdémica] e cultural [emergéncia de novos padrdes estéticos e

comunicativos] (OLIVEIRA, 2010), onde estdo em jogo espacos de poder.

3.3 FUNCOES DO ESTADO: DE ESTADO-NACAO A ESTADO-AVALIADOR

A natureza neoliberal das politicas propostas e praticadas pelas agéncias
internacionais para a educacgao, juntamente com o processo de globalizagao, tém
contribuido para que os Estados percam sua capacidade de controle sobre os
sistemas de ensino (BALL, 2014) e sobre o espacgo politico que representam.

A influéncia internacional, a qual contribui para a descaracterizacido dos
aspectos locais do setor educacional, segue um movimento de desnacionalizagao do
papel do Estado-nacido e alteragdo das suas fungcbes quanto aos processos de
gestao das politicas para a educagdo em nome de uma "politica educacional global"
(BALL, 2014, p. 185).

Nos dois ultimos séculos, o papel da escola publica enquanto escola do
Estado foi decisivo para a construgao idealizada do conceito de Estado-nacéo e
também como instrumento de reproducdo de uma visao essencialista de identidade
nacional, cujo objetivo girou em torno da constituicdo de um ideario politico e cultural
comum, designado por nagao (AFONSO, 2001).

E fato que muitas nagdes foram forjadas nos processos de colonizacdo e
imposi¢cao de poder econdmico, politico e cultural; por esse motivo, seguindo a
l6gica de Afonso (2001), uma das visdes (eurocéntricas) mais divulgadas de nagao
corresponde a concepgao de um Estado coeso, integrado, composto por uma unica
etnia, caracterizada pela lingua e cultura dominantes, pelas tradi¢des e pela historia,
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fortalecendo assim, a articulagdo entre o Estado e a nagao, cuja designagao passou
a ser o binbmio Estado-nacgé&o.

No que pese a complexidade da relagdo dialética entre a constituicdo dos
Estados-nacdo e o projeto de cidadania pretendido por meio da educagado, as
mudangas no cenario educacional trazem a tona questionamentos sobre a fungao da
escola enquanto instituigdo educadora e formadora.

As politicas neoliberais cada vez mais tém feito com que a escola perca a
referéncia sobre sua real fungcdo, o que, de acordo com Fernandes (2014), tem
causado a reducgao do verdadeiro sentido que a escola tem, que € o de promover
vivéncias de cidadania e de colaborar no desenvolvimento de experiéncias sociais e
aprendizagem que possibilitem um saber diferente.

Na contramao dessa fungado, a escola passa a servir como instrumento de
reproducao e manutencgéo das hierarquias sociais e da legitimidade do Estado, além
da sua responsabilidade pelo desenvolvimento, e pela correcdo de "determinados
desequilibrios caracteristicos da estrutura social e econémica vigente" (OLIVEIRA,
2009a, p. 17).

Os rumos dos sistemas escolares tém sido definidos com base nos problemas
do capitalismo, muito embora, nesses sistemas, a diversidade, o atendimento as
diferengas e a inclusdo estejam garantidos nas politicas educacionais, os curriculos
sao definidos a partir do que as politicas globais neoliberais julgam e determinam
como prioridade para a estabilidade e para o fortalecimento da economia.

Com vistas a atingir esse objetivo, em diversos paises da América Latina,
entre eles o Brasil, e também em alguns paises da Europa, constata-se a adogao de
processos internos e externos de avaliagao nacional. Esses processos estao sendo
cada vez mais frequentes e deles nao se pode fugir. Avaliar tornou-se uma tendéncia
mundial desencadeada com o processo de globalizagdo da economia.

Implantados pelos governos de muitos paises os programas de avaliagado da
qualidade do ensino em todos os niveis e graus, tém servido também ao propdsito
de aperfeicoamento do papel fiscalizador do Estado sobre os seus sistemas
educativos.

Nesse movimento, em substituicdo ao Estado soberano e auténomo surge o
Estado regulador e avaliador, cuja fungcao € a de apresentar resultados favoraveis e
compativeis a de um pais desenvolvido, além de exercer pressdes sobre os

sistemas escolares para que estes apresentem uma educacao de melhor qualidade,
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mensurada pelo desempenho dos estudantes em avaliagbes externas, que tém os
resultados expressos em forma de indicadores numeéricos.

A emergéncia do Estado-avaliador (evaluative state) traduz um retrocesso por
promover a recuperagcao e atualizagcdo de muitos pressupostos positivistas e
quantitativistas (AFONSO, 2001).

Porém, novas formas de atuacdo passam a compor as fungdes desse novo
modelo de Estado, que além de reduzidas, sdo profundamente alteradas a partir
dessa nova configuragcdo. Além de Estado-avaliador, passa a ser também Estado
regulador, Estado-reflexivo, Estado-ativo, Estado-articulador, Estado-supervisor,
Estado-competidor®® (AFONSO, 2001).

Cada uma dessas denominacdes esta relacionada aos efeitos decorrentes da
transnacionalizacdo do capitalismo e da atuagdo de instancias de regulagao
supranacional. E importante ressaltar que esses efeitos ndo sdo sentidos da mesma
forma em todos os paises, mas sim, conforme a situacdo de cada um, porém, todos
os efeitos sado (re)interpretados e (re)contextualizados em ambito nacional
(AFONSO, 2001).

De forma especial, no que diz respeito ao Estado-avaliador® e suas relacdes
com a educacgado, esse conceito tem designado uma nova forma de atuagdo do
Estado (AFONSO, 2007), voltada para o controle e fiscalizagdo, e que sinaliza a
"transicdo de uma forma de regulagao burocratica e fortemente centralizada para
uma forma de regulagao hibrida que conjuga o controle do Estado com estratégias
de autonomia e autorregulagao das instituicées educativas" (AFONSO, 2001, p. 25).

Tais aspectos enfatizam a intervengdo do Estado-avaliador, com fins de
assegurar a eficiéncia e a manutencao do controle da qualidade na educacao a
partir da maxima produzir mais gastando menos.

O controle da qualidade passou a ser feito por meio de avaliagdes externas,

com énfase nos resultados, cuja comparabilidade é o recurso utilizado para

¥ As expressbes Estado-reflexivo, Estado-ativo, Estado-articulador, Estado-supervisor, Estado-
avaliador, Estado-competidor, além da expressédo Estado-regulador, sdo utilizadas para representar
as conexdes do Estado com as diversas dimensdes da globalizagdo e das instancias de regulagao
supranacional, bem como as novas formas de atuagdo e as mudangas nos papeis do Estado
decorrentes das reformas neoliberais (AFONSO, 2001).

“°A denominac&o “Estado Avaliador’, ou evaluative state como foi chamada por Guy Neave (1988),
diz respeito ao aumento das agdes de controle e fiscalizagdo por parte dos Estados, representando a
forte presenga do Estado no controle dos gastos e dos resultados das instituicbes e dos 6rgaos
publicos.
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intensificar a competitividade, com o objetivo de direcionar as a¢gdes do mercado
(DIAS SOBRINHO, 2004).

Um aspecto relevante sobre o Estado-avaliador, de acordo com Afonso
(2007), e que deve ser considerado, diz respeito ao retrocesso que a sua
emergéncia tem significado, haja vista que favoreceu a retomada e a atualizacéo de
muitos dos pressupostos e instrumentos positivistas e quantitativistas que tém
predominado na avaliagao.

Nessa perspectiva, Afonso (2013) assevera que, embora com a prevaléncia
de caracteristicas peculiares aos ideais neoconservadores e neoliberais, ao longo
das ultimas décadas, o Estado-avaliador passou por diferentes fases, sendo que em
cada uma dessas fases algumas propriedades continuaram sendo atribuidas ao
Estado-avaliador e outras se somaram as que ja existiam, de forma a Ihe permitir
acompanhar as mudangas ocorridas no contexto politico e econbémico, e também,
para garantir que esse Estado continuasse a defender as agendas capitalistas.

No que concerne as fases do Estado-avaliador, Afonso (2013) distingue trés
fases, sendo a terceira denominada péds-Estado-avaliador. No Quadro 2 séao

apresentadas as principais caracteristicas de cada uma das fases.

Quadro 2: Caracteristicas das fases do Estado-Avaliador
ESTADO-AVALIADOR (12 FASE — ANOS DE 1980/1990)

Vinculo politico-ideoldégico com ideais neoconservadores e neoliberal: mudangas
sociais, politicas e culturais; Prioridade ao controle social por parte do Estado;
afirmacéo e manutencdo da supremacia educacional de alguns paises em relagdo
a outros; Globalizagao de baixa intensidade no campo da educagao.

CONTEXTO

Avaliagdo: eixo estruturante das reformas da administragdo publica e das
novas formas de governo; Introdugcdo de mecanismos de accountability
AVALIAGCAO | baseados em testes estandardizados e em rankings escolares; Incremento de
avaliagcdes externas nacionais em larga escala, de forma especial na
educagao basica.

Adocao de politicas de avaliagao articuladas ao controle social por parte do
Estado e atreladas a uma autonomia relativa dos Estados nacionais;
presenga relativamente discreta das Organizag¢des internacionais (Unesco,
BM, OCDE, entre outras) na definigdo das politicas educativas nacionais.

ESTADO-AVALIADOR (22 FASE — FINAL DOS ANOS 1990/2017)

POLITICA

Expansao dos processos de globalizagao; presenga e protagonismo de instancias

CONTEXTO internacionais no campo educacional, diminuindo a autonomia do Estado-nagéo.
Intensificacédo das avaliag6es em larga escala nos niveis da educag¢ao basica;
construcao de um sistema de indicadores e de avaliagido comparada

AVALIAGAO internacional em larga escala (Pisa), com indugao de rankings, légicas de

uniformizacido e estandardizagdao cultural e cientifica; consolidagdao de
agéncias autonomas ou de direito privado para avaliagdo e acreditagdo no
ensino superior; adesao a politicas baseadas em resultados e evidéncias.
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) Consenso quanto a necessidade de politicas de avaliagdo; harmonizagao,
POLITICA disseminagdo, estandardizagao e imposi¢gdo, como mecanismos de
transferéncia de politicas.

POS-ESTADO-AVALIADOR (HIPOTESES)

Continuidade da expansdo global capitalista das politicas de privatizacdo e
mercadorizacdo da educacdo e da avaliagdo; articulagdo das especificidades
nacionais as dindmicas transnacionais e globais; convergéncia dos interesses
CONTEXTO | capitalistas com os objetivos dos organismos internacionais; processos de
governanca; crise de regulagdo da economia mundial, exacerbagao e diversificagao
das logicas neoliberais e transnacionalizagdo da educagdo, énfase na privatizagao,
mercadorizagao e mercantilizagdo da educagao pelos organismos internacionais.

Enfase nas politicas de avaliagdo para a educagdo superior; com forte
AVALIAGAO | tendéncia ao afastamento dessas politicas do ambito do Estado nacional.
Ampliagao da privatizagcdo dos sistemas e agéncias de avaliagao.

Manutencdo do ensino basico publico e universal como preocupagao do
Estado-nagdo, principalmente em paises periféricos; expansdo de oferta
educativa (superior e ndo superior) em regime de franchising e maior
tendéncia para modularizacdo e estandardizagcdo dos curriculos;
protagonismo dos organismos internacionais (OCDE, BM) na formulagao e
estruturagao das politicas educacionais nacionais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Afonso (2013).

POLITICA

As fungdes que o Estado-avaliador foi assumindo ao longo dos ultimos anos
resultaram na intensificagdo dos processos de avaliagdo e de responsabilizagao
como "estratégias pragmaticas e com alguns efeitos simbdlicos" (AFONSO, 2001, p.
26), cujo objetivo é "promover uma nova representagdo sobre o papel do Estado,
que esta cada vez mais distante das fun¢des de bem-estar social e das obrigag¢des
que assumira quando era o principal provedor e fornecedor de bens e servicos"
(AFONSO, 2001, p. 26-27).

Outra questdao que se coloca é a centralidade dada a avaliacdo, que lhe
conferiu a fungao de "ser um dos eixos estruturantes das politicas publicas, em
geral, e das politicas educacionais, em particular" (AFONSO, 2001, p. 27), além de
importante instrumento de controle da educagao por parte do Estado-avaliador, o
qual, com sua presenga na educagao, imprimiu um ethos competitivo (AFONSO,
2001, p. 26) explicito e perceptivel no contexto escolar e na sociedade em geral em
decorréncia da pressao feita sobre os estabelecimentos de ensino por melhores
resultados nas avaliagbes, os quais, supostamente, refletem a qualidade da
educacao.

Esse ethos competitivo ao qual Afonso (2001) se refere, além de desenvolver
processos de ranqueamento e classificagdo entre as escolas, acentuando ainda
mais a exclusédo, expande o ingresso e a atuagado de outras instancias nao estatais

para dentro dos muros da escola e no espago publico da educacdo, essas
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instancias, por sua vez, passam a influenciar diretamente no curriculo, na gestdo e
no trabalho docente.

Uma analise mais atenta das mudancas, que derivam do ethos competitivo
(AFONSO, 2001), permite certificar que as politicas que circulam no ambito
educacional validam o trabalho e os resultados escolares como mercadorias que
oferecem oportunidades de lucro; ha um mercado global crescente de ideias
politicas para a educagao.

O regime de lucro, por meio do empreendimento e do empreendedorismo,
estd sendo usado para neoliberalizar a educagdo do setor publico por
dentro e por fora — enddégena e exogenamente. No primeiro caso, ao
delegar orgamentos e incentivar as instituicdes de ensino a serem
empreendedoras, e, assim gerar quantidades crescentes de seu orgamento
a partir de fontes nao estatais, bem como buscar formas de reduzir seus

custos. Isso esta inter-relacionado as politicas de desregulamentacao e de
flexibilizagéo da forga de trabalho [...] (BALL, 2014, p. 223).

E nessa trama de interesses que o contexto da influéncia se faz presente nas
politicas educacionais, reafirmando e reforcando cada vez mais a participagdo de
organismos internacionais como o Banco Mundial, FMI, OMC, OCDE nos assuntos
educacionais. Geralmente os projetos oriundos desses organismos sao impositivos e
envolvem financiamento por parte desses agentes, aliciando os paises a cumpri-los
e atingir as metas estabelecidas.

Além desses organismos, mais recentemente também outras corporagdes
definidas como TANs (Redes Transnacionais de Influéncia)*', ou como redes
politicas, tém influenciado as decisées que envolvem os rumos da educagao a nivel
global.

Em relacédo as "redes politicas transnacionais" (BALL, 2014, p.39), o objetivo
€ a ampliacdo da dimensao do contexto de influéncia sobre a politica educacional,
fazendo com que esta seja estabelecida a partir de novas relagdes e novas formas

de relacionamento muito mais complexas e interdependentes (BALL, 2014). Essas

“Um exemplo de Rede Transnacional de Influéncia que Ball (2014) apresenta é a Atlas Foundation
(Fundacao Atlas) e sua Liberty Network (Rede de Liberdade). Essa grande rede é financiada por uma
variedade de fontes, e dela fazem parte outras organizagées denominadas think tanks, termo que Ball
(2014, p. 35) explica como sendo “um grupo de pessoas e de instituicbes que desenvolvem
pesquisas e propdem solugbes de problemas nas areas social, tecnoldgica, de politica estratégica,
etc.”. O leque de atividades e intervencbes da Atlas Foundation é global. No Brasil a Atlas Foundation
e a Liberty Network abarcam sete membros: o principal deles é o Instituto Liberdade, cujo principal
objetivo & “promover a pesquisa, a criacdo e a disseminacdo de bens educacionais e culturais,
apresentando as vantagens a todos os individuos de uma sociedade organizada, baseada em
principios dos direitos individuais, do governo limitado e representativo, de respeito aos direitos de
propriedade privada, de contratos e da livre iniciativa” (website do Instituto Liberdade). Para maiores
detalhes, ver Ball (2014, p. 44-63).
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redes politicas nada mais s&o do que um recurso utilizado para "representar um
conjunto de mudangas reais nas formas de governanga da educacgao" (BALL, 2014,
p. 30), tanto em ambito nacional quanto global.

De forma muito peculiar, os participantes das redes politicas desempenham
um papel chave no processo de mudangas, pois sao adjetivados por "sua
capacidade para se mover entre o social, o politico e 0 mundo dos negdcios" (BALL,
2014, p. 93-94), bem como pela capacidade de influenciar o pensamento e o
comportamento de governos nacionais por meio da troca de normas, ideias e
discursos, além de trabalharem para alterar a percepcdo do publico quanto aos
problemas sociais. Um exemplo é o programa Todos pela Educag¢do (BALL, 2014).

Nesses termos, Ball (2014, p. 34) assim se expressa:

[...] entdo, eu afirmo que as redes politicas constituem uma nova forma de
governanga, embora ndo de uma forma Unica e coerente, e colocam em
jogo, no processo de politicas, novas fontes de autoridade [...]. Dentro de
tudo isso, as modalidades e os conteudos de politica de educagao e
prestagdo de servigos estdo mudando [...]; novas relagdes e formas de
relacionamento estdo sendo estabelecidas dentro da politica e em relagéo a
ela [...]; as fronteiras entre o Estado, a economia e a sociedade civil estao
ficando turvas; ha novas vozes nas conversas sobre as politicas e novos

canais por meio dos quais os discursos sobre as politicas introduzem o
pensamento sobre politicas.

Por esse motivo, Ball (2014) reforca a necessidade de se entender e
acompanhar o movimento das politicas de forma a entender as ldgicas, os
consensos e os dissensos estabelecidos na formulacdo de determinadas politicas a
partir dos seus interlocutores. Também é importante compreender o significado que
as influéncias na formulagao das politicas adquirem no ambito social e educacional,
pois € nesses espacos que elas poderao ou nao ser efetivadas.

Nesse capitulo, a partir do qual se buscou conhecer e compreender o
contexto da influéncia nas politicas educacionais e como esse contexto fez emergir a
necessidade de reformas que reforcam a centralidade da avaliagao, inferiu-se que o
processo de globalizagdo neoliberal, caracterizado como reordenamento mundial
das relagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais, € a tendéncia que tem
influenciado significativamente a forma como os governos estdo idealizando e
efetivando suas politicas. Tais aspectos tém resultado em inumeras reformas a nivel
global, consideradas necessarias para a reestruturagao econdmica e fortalecimento
do capitalismo, sendo a principal delas no papel do Estado, que de Estado-nacao

passa a ser Estado-avaliador, cuja reponsabilidade é o controle e a fiscalizagao.
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Assim, no campo educacional, o Estado passa a regular, monitorar e exercer
pressdes sobre os sistemas de educagdo, com fins de assegurar a eficiéncia e o
controle da qualidade, aferida pelas avaliagdes externas, cujos resultados sao
representados sob a forma de indices. Por consequéncia, a centralidade da
avaliacao é reforgada pelo contexto politico, como forma de se imprimir na educagéo
um carater de competitividade voltado para o desenvolvimento econémico.

Desse modo, os conceitos de qualidade da educacédo e de avaliagdo sao
tomados a partir da légica da eficiéncia e da produtividade, corroborando o fato de
que as influéncias exercidas sobre a educacao redirecionam suas fun¢des para o
atendimento das diversas demandas do mercado econémico, no intuito de promover
o desenvolvimento dos paises.

Discutido o contexto da influéncia no campo das politicas educacionais, no
proximo capitulo as politicas educacionais, situadas no contexto da globalizagéo,
sdo discutidas a partir das relagcbes estabelecidas com os organismos internacionais

e o papel desses organismos na definicdo das politicas para a educagao basica.
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4 POLITICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DA GLOBALIZACAO
NEOLIBERAL

O capitulo discute as relagbes politicas em educagcdo e o papel das
Organizagbes Internacionais na definigdo das politicas para a educagao basica.
Apresenta os principais pressupostos da avaliacao e da qualidade da educagao que
subsidiam as politicas educacionais, bem como as analises que compdem a
pesquisa documental acerca das interfaces entre os conceitos de avaliagdo e
qualidade legitimados no contexto de influéncia, e que sdo disseminados pelos
documentos oriundos dos organismos formuladores de politicas no contexto
internacional (Banco Mundial, Unesco, OCDE e Cepal).

Na discusséao contemplam-se também as principais
orientagdes/recomendagdes para a educagdo, adotadas pelos organismos
internacionais, as quais sdo balizadas por objetivos que visam a satisfagdo das
necessidades educativas fundamentais de todos.

Nesse capitulo, ainda dentro do contexto da influéncia, as principais questdes
a serem refletidas sdo: quais as relagdes politicas em educacdo e o papel das
Organizagbes Internacionais na definigdo das politicas para a educagdo basica?
Como essas politicas tém se concretizado? Quais os principais pressupostos acerca
da avaliacido e da qualidade da educagao estao presentes nas orientagcdes advindas
dos organismos internacionais?

O contexto no qual essa tematica € discutida foi construido com base em
Afonso (2013); Ball (2014); Dale (2004, 2010); Mészaros (2008, 2011), Oliveira

(2010); entre outros.

4.1 AS RELACOES POLITICAS EM EDUCACAO

A trajetoria e a estrutura da organizagao das politicas educacionais no Brasil
tém sinalizado, desde o final do século XIX, na direcao de processos ambiguos que
envolvem tanto a relagdo entre a educagdo e o sistema sociopolitico quanto a
educacéao e o sistema econdmico, sob o viés do regime capitalista. E, partir do final

dos anos 1980, os idearios neoconservadores e neoliberais tém sido o eixo que
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passa a fundamentar essas politicas como solucéo para a crise politica e econdmica
(AFONSO, 2013).

E nesse contexto que as relacdes politicas em educacéo tém sido ampliadas,
de forma que sua geografia ultrapassa os limites e fronteiras locais para atingir
patamares globais. No que concerne as politicas educacionais brasileiras, as
influéncias globais tém promovido mudangas significativas, ndo apenas na
configuracdo dos sistemas de ensino, mas nas relagdes entre o Estado e a
sociedade em geral. No ambito nacional e local, a forma como as politicas e os
servicos publicos estdo se materializando expressam o resultado da acido da
globalizagéo, orquestrada pelas organizagdes internacionais.

Assim como as relagdes politicas, econbmicas, sociais e culturais, a
educacao tornou-se condigdo para o ingresso no mundo globalizado e para a
expansdo da economia a nivel global. As orienta¢gdes advindas dos organismos
internacionais foram no sentido de se estabelecer cooperagao técnica e financeira
ao setor educacional para que os paises definissem politicas voltadas para a
universalizagcdo e garantia da qualidade da educacgéao basica, fatores imprescindiveis
para o desenvolvimento econémico.

A partir das recomendacdes, orientacdes e reformas provenientes de
instancias nacionais e principalmente internacionais, a politica educacional segue
incorporando determinadas vertentes conceituais alinhadas, dialeticamente, com o
processo de produgdo e reestruturacdo do capital proclamado pela ideologia
neoliberal.

A interface dialética desse processo decorre do jogo de forgas entre as
politicas de ordem neoliberal, estabelecidas a nivel global, nacional e local, e a
principal caracteristica que compéem a funcdo assumida pela educacéo nas ultimas
décadas, tdo bem descrita por Oliveira (2010, p.15), como sendo a de "importante
vetor de distribuigdo de politicas sociais, exercendo papel crucial na implementagéo
de programas sociais dirigidos aos mais pobres".

Nesse jogo de forcas, as politicas para a educacao sao influenciadas pela
construcao e articulagdo dos discursos dos diversos grupos de interesse, sejam eles
em ambito global/internacional, nacional e local. Tais influéncias encontram-se
ancoradas no processo de reestruturacdo produtiva do capital, via reformas no
Estado.

Essas reformas sao delimitadas a partir de um processo ao qual Ball (2014)
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chama de mobilidade de politica®’, ou seja, determinada(s) politica(s) circula(m) a
nivel global, e geralmente emana(m) das orientagées do Banco Mundial, da Unesco,
da OCDE, da Cepal, entre outras, que representam as principais agéncias que tém
influenciado e orientado a formulagéo das politicas em todos os paises. Ao serem
importadas ou adotadas pelos Estados-nacéo, as politicas que sao desenvolvidas
em outros paises se tornam locais, podendo ser reestruturadas, uma vez que cada
pais fara as devidas adaptagdes de forma a atender suas necessidades e seus
interesses.

Nessa mesma légica, Afonso (2013) assevera que esse processo, seja ele
denominado mobilidade, transferéncia, ou empréstimo de politicas de uns paises
para outros, nunca ocorre ao mesmo tempo, tampouco com as mesmas
similaridades, isso em decorréncia das diferengas que caracterizam cada pais
(diferencas geograficas, especificidades sociais, culturais, historicas, politicas,
econdmicas e educacionais). Essas diferencas fazem com que cada pais
recontextualize a(s) politicas(s) ou apresente resisténcia em relagao a ela(s).

O fato é que a formulacao de politicas e as reformas em todas as instancias
do Estado tém sido balizadas pelo processo de globalizagdo, fundamentado nos
principios neoliberais da economia de livre mercado, cujas orientagdes decorrem
das agéncias ou organismos internacionais.

Os organismos, juntamente com outras corporagdes denominadas "Redes
Transnacionais de Influéncia — TANs" (BALL, 2014), sdo responsaveis pela
reformulacédo dos limites entre Estado, economia e sociedade civil, definindo quais
linguagens, quais praticas e quais os valores devem ser comungados no jogo
politico e econdémico da globalizagao neoliberal.

No que tange a educagao, essas mudangas, diz Ball (2014, p. 24), "indicam o

inicio do fim da educagdo publica em sua forma de ‘bem-estar™, visto que as

“2 Ball (2014) prefere utilizar o termo mobilidade de politica em substituicdo ao termo Transferéncia de
politicas (DOLOWITZ, HULME, NELLIS & O’NEILL, 2000). O autor justifica sua opg¢ao por defender
que as politicas se movem pelas redes de relagdes sociais ou de agenciamentos e sdo adaptadas por
essas redes. Esse movimento envolve participantes diversos, com interesses, compromissos,
finalidades e influéncias diversas. Nessa rede circula um conjunto de discursos que sdo por ela
legitimados. Quanto a transferéncia de politicas (DOLOWITZ, HULME, NELLIS & O’NEILL, 2000), o
conceito se refere ao fluxo global de ideias e tendéncias politicas inovadoras desenvolvidas em
outros lugares e que sao importadas pelas elites de elaboragdo de politicas nacionais. Na politica
educacional, um exemplo de transferéncia de politicas esta relacionado as reformas dos sistemas de
ensino publicos alinhadas as novas técnicas de gerencialismo e empreendedorismo e as formas de
privatizacdo. Essas reformas geralmente sdo disseminadas por agéncias e grupos transnacionais e
contam com a consultoria de empresas educacionais (BALL, 2014).
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reformas decorrentes das politicas globais neoliberais convergem para a
privatizacdo dos servigos publicos e precarizagcdo dos servicos prestados pelo
Estado. O autor também faz referéncia ao fato de que o mercado da educacéo,
além de se situar no campo da concorréncia, também diz respeito a “um sistema de
bens, servigos, experiéncias e percursos difuso, em expansao e sofisticado —
alimentado pelo setor publico e pelo setor privado” (BALL, 2005a, p. 11).

Os argumentos neoliberais que defendem a desestatizagao e privatizagao dos
servigos educacionais constitui o primeiro dos dois eixos principais de tendéncias
globais na politica educacional apontados por Ball (2014), e o segundo, assevera o
autor, "é mais pés-neoliberal" (BALL, 2014, p. 37), uma vez que as mudangas dizem
respeito a pratica e a cultura organizacional, embora essa tendéncia reafirme a
presenca e participacdo do Estado nas reformas propostas, sua nova forma de
atuacdo passa a ser a de governanca®.

No processo de governanga "o Estado nacional ndo € mais o unico ator na
area da educacdo, nem necessariamente o mais importante ou evidente" (DALE,
2010, p. 1111), estando sua participagcao nas atividades de governanga educacional
(financiamento, fornecimento ou oferta, propriedade e regulagdo) reservada ao
envolvimento "na interpretagcdo e na tradugdo das consequéncias das ‘regras’
modeladoras das organizagdes internacionais, em formas e prioridades
nacionalmente apropriadas" (DALE, 2010, p. 1112).

Conforme ja explicitado, dentre os principais agentes que exercem grande
influéncia sobre o planejamento, financiamento e execu¢do da governanga
educacional executada pelo Estado, estdo o Banco Mundial, Unesco, OCDE, OMC,
FMI, entre outros. Esses agentes atuam como idealizadores, como consultores e
orientadores de politicas, a partir das quais acreditam ser possivel alavancar

solugdes de cunho progressista para os paises subdesenvolvidos ou em

“3 Diferente de governo, a governanga é caracterizada pela fluidez e pela flexibilidade que envolve os
processos politicos, uma vez que o Estado deixa de ser o principal agente de execugéo e de controle
dos servigos publicos. De acordo com Dale (2010, p. 1113) “o que se costuma entender por
governanga, [...] € a substituicdo do pressuposto de que o Estado governa sempre e necessariamente
a educacgao através do controle de todas as atividades de governo, pelo que se pode chamar de
coordenacao da coordenagdo, com o Estado despenhando possivelmente o papel de coordenador ou
regulador de ultimo recurso”. Na concepgédo do Banco Mundial (1992) governangca é a maneira pela
qual o poder é exercido na gestdo econdmica e social para o desenvolvimento de um pais. Sobre
governanga ou governacao, ver também Santos (2010a, p. 402-417).
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desenvolvimento.

A medida que os discursos se movem nessa trama de relagdes, o contexto
atual no qual as politicas educacionais brasileiras estdo inseridas impulsionam
reflexdes sobre a fungao da escola.

Sendo a educagao uma pratica social que ocorre nas relagdes constituidas
em todos os dominios da sociedade, ela € em esséncia "inerente ao processo de
constituicdo da vida social" (OLIVEIRA, 2009c, p.237), entretanto, a educacéao
escolar é intencional e formal. Foi pensada ao longo da histéria como um projeto a
servigo dos anseios de uma sociedade hegemodnica, com o propésito de garantir a
unidade nacional e legitimar o sistema, contribuir com a coesao e controle social,
reprodugdo e manutencdo da sociedade de classes, proporcionar a mobilidade e
ascensao social e preparar mao de obra qualificada para o crescimento econémico.

Nesse mesmo sentido, Mészaros (2008) afirma ter se tornado a educagao um
instrumento da sociedade capitalista, que tem assumido a fung¢do de "fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario a maquinaria produtiva em expansao do
sistema capitalista, mas também, gerar e transmitir um quadro de valores que
legitima os interesses dominantes" (MESZAROS, 2008, p. 15).

Na contramao da constituicdo da educagdo como um projeto a servigo dos
anseios de uma sociedade hegemonica, outros propdsitos para a educagao e para a
escola foram tragados pelos movimentos sociais: atender aos anseios da maioria da
sociedade, vindo ao encontro das necessidades de transformacdo social, de
conscientizacdo, de apropriacdo dos saberes construidos historicamente e de
formacgao da cidadania (OLIVEIRA, 2009c).

Nessa perspectiva, a escola enquanto uma instituicdo que tem por fim a
educacdo também tem como fungdo promover a formagao integral de todos os
sujeitos, objetivando seu desenvolvimento fisico, politico, social, cultural, filosdfico,
profissional, efetivo, entre outros (OLIVEIRA, 2009a).

Na contramao desses objetivos, a fungcao da escola vem sendo remodelada
pelas transformacdes sociais, politicas, econémicas e culturais pelas quais o Brasil e
o mundo vém passando. Essas transformagdes decorrem de politicas globais que
influenciam e alteram a dindmica dos Estados, induzem processos de controle, de
regulacdo e de convergéncia com o mercado, transformando a configuragdo da
oferta da educagdo como estratégia para a reestruturagdo econdmica e

competitividade internacional.
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De forma particular, na América Latina as reformas na educagao, impostas a
partir dos anos 1990, foram decorrentes do financiamento e assessoria internacional
por parte dos organismos internacionais, com destaque para o Banco Mundial, cujas
recomendacgdes incluiam a descentralizagdo, a autonomia escolar, a participagao, a
cogestdo comunitaria e a consulta social, estando o conteudo de tais reformas
articulado com o projeto de educagao arquitetado para atender as novas exigéncias
da acumulagao capitalista (CABRAL NETO; RODRIGUES, 2007).

Em tal perspectiva, as reformas educacionais das ultimas décadas, inspiradas
no ideario neoliberal, buscaram impor a sociedade os imperativos estruturais do
sistema capitalista (MESZAROS, 2008) em detrimento de uma mudancga educacional

com vistas a transformacao.

4.2 ORGANIZACOES INTERNACIONAIS NA DEFINICAO DAS POLITICAS PARA A
EDUCACAO BASICA

No campo educacional, tanto a formulacdo quanto a disseminacdo de
politicas surgem a partir de interesses, tendéncias e influéncias internacionais que
constituem uma nova ordem mundial cuja agenda € composta pelas transformacoes
econbmicas, politicas, sociais e culturais.

Nessa agenda estao situadas as reformas educacionais, em especial as que
dizem respeito as politicas de avaliagdo. Essas reformas foram impulsionadas por
um conjunto de agdes que tiveram como objetivos circunscrever a educagao dentro
da légica do mercado como propulsora do desenvolvimento econémico.

O fortalecimento de politicas que articulam estratégias de crescimento
econbmico com desenvolvimento social tem sido o principal mobilizador para os
investimentos e concessao de créditos para a educagao por parte dos organismos
internacionais. O financiamento por parte dessas instituicbes esta atrelado as
reformas estruturais na educacao consideradas necessarias para a potencializacao
da expansdo do capital econdbmico e das relagdes internacionais com as politicas
nacionais e locais.

Nos termos em que essas reformas tém sido propostas, os acordos
mediatizados principalmente pelo Banco Mundial enfatizam a necessidade da
educacao alcancar patamares de eficiéncia e eficacia mais elevados, de forma a
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possibilitar maior competitividade e integragéo econdémica.

Das proposicdes relacionadas as reformas educacionais por parte dos
agentes formuladores das politicas resultaram documentos orientadores pautados
nos principios da universalizagao, da descentralizagao, da gestdo democratica, além
do controle social, financeiro e politico, e do controle dos resultados por meio de
avaliacbes em larga escala como forma de parametrizar a qualidade dos sistemas
educacionais.

As acdes descentralizadoras das politicas do BM representaram, além da
racionalizacdo nos gastos e a captagao de recursos via parcerias publico-privadas,
também a instituicio de processos de responsabilizagdo por parte dos
estabelecimentos escolares quanto ao rendimento dos alunos, mensurado por
avaliagdes externas cujos objetivos incluiam (e continuam a incluir) o controle sobre
os resultados e a fixacdo de padrées de desempenho (MOTA JUNIOR; MAUES,
2014).

Dessa forma, na interlocugdo com os agentes propositores das politicas,
priorizaram-se alguns documentos oriundos dos organismos cujas agdes tém
repercutido diretamente na constituicdo das bases para a formulacdo das principais
politicas que orientam a educagao basica a nivel global e local.

A comegar da génese dos agentes interlocutores (Banco Mundial, Unesco,
OCDE e Cepal), sao discutidos aspectos do contexto histérico a partir do qual foram
empreendidas as principais recomendagdes que norteiam os projetos e programas
para as politicas educacionais; alguns, notadamente, concentram na avaliacéo a
principal estratégia para a melhoria da qualidade da educagédo e,
consequentemente, a obtencao de desenvolvimento econdémico.
Concomitantemente, buscou-se conhecer a influéncia dos organismos internacionais
na formulagdo das politicas educacionais e/ou nas reformas consideradas
necessarias para a educacao brasileira.

Dentre os agentes internacionais formuladores de politicas o Banco Mundial,
com sede em Washington, DC, nos Estados Unidos, € a instituicdo de maior
visibilidade e influéncia. Criado em 1944, com o propdsito de emprestar dinheiro
para a reconstru¢gdo dos paises devastados pela guerra, o BM é uma instituigao
financeira composta por duas principais instituicbes: o Banco Internacional para
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e a IDA (Associagédo Internacional de

Desenvolvimento), além da IFC (Corporagdo Financeira Internacional), a ICSID
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(Centro Internacional para Resolugdo de Disputas sobre Investimentos) e a MIGA
(Agéncia de Garantia de Investimentos Multinacionais).

O compromisso dessas instituicdes € o de reduzir a pobreza, aumentar a
prosperidade compartilhada e promover o desenvolvimento sustentavel (BANCO
MUNDIAL, 2016).

Em 1947 o Banco Mundial passou a fazer parte da ONU (Organizagdo das
Nacdes Unidas), entretanto seu sistema operacional e de governanga sempre foi
independente (BRAY, 2015).

O Banco Mundial destaca-se pela abrangéncia de sua atuacdo, a qual
engloba inumeros setores, dentre eles o setor social, que passa a ser financiado
pelo banco a partir do final dos anos 1960 como medida de reducéao da pobreza nos
paises do terceiro mundo. Embora a maior contribuicdo do BM seja no trabalho de
assessoria e apoio na implementagdo de politicas voltadas para o crescimento
econdmico e o desenvolvimento social, € nesse periodo que a educacao passa a ter
maior destaque nas politicas de financiamento do banco, pois, assim como outros
servigos sociais teria como fungédo promover a equidade e a eficiéncia.

Outra importante organizagdo, criada em 1945 para a reconstrugdo dos
paises pos Segunda Guerra, foi a Unesco (Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura), com sede em Paris, Franga, que, assim como o
Banco Mundial, também faz parte da Organizagao das Nacdes Unidas (ONU). Ao
ser instituida, Unesco tinha o propdsito de:

[...] contribuir para a paz e para a seguranga, promovendo a colaboragdo
entre as nagdes através da educagdo, da ciéncia e da cultura, para
fortalecer o respeito universal pela justica, pelo estado de direito, e pelos
direitos humanos e liberdades fundamentais, que s&o afirmados para os

povos do mundo pela Carta das Nagdes Unidas, sem distingdo de raca,
sexo, idioma ou religiao (UNESCO, 1945).

Atualmente, contribuir para uma paz duradoura e contribuir para o
desenvolvimento equitativo e sustentavel e erradicacido da pobreza representam
os objetivos fundamentais da Unesco, formalizados no documento Estratégia de
Médio Prazo 2014-2021** (UNESCO, 2013).

No setor educacional, os objetivos a serem atingidos estdo relacionados ao

quarto objetivo para o desenvolvimento sustentavel: "assegurar a educagao inclusiva

* UNESCO. Medium-Term Strategy for 2014-2021, 37 Cl/4. Paris: UNESCO, 2013. Documento
disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002278/227860e.pdf>. Acesso em 25 mar.
2017.
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e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todos" (UNESCO, 2015)*.

Para alcancgar seus objetivos, a Unesco se propde a desenvolver projetos de
cooperagao técnica em parceria com o governo (Unido, estados e municipios), com
sociedade civil e a iniciativa privada, além de auxiliar na formulagéo de politicas.

Criada posteriormente ao Banco Mundial e a Unesco, a OCDE (Organizagao
para Cooperacédo e Desenvolvimento Econdmico) foi fundada em 1961. Entretanto
essa organizacao sucedeu a Organizagéo para a Cooperagdo Econémica Europeia
(OEEC), criada em 1948 para executar o Plano Marshall financiado pelos EUA,
também com o objetivo de reconstru¢cdo de um continente devastado pela guerra.

As areas de atuacao da OCDE abrangem a economia, a ciéncia, 0 comércio,
a educacéao, o mercado financeiro, 0 emprego.

A partir do levantamento de dados, da analise e discussbes sobre
informagdes coletadas, a OCDE realiza monitoramentos continuos da situagdo de
cada pais e empreende orientagbes e recomendacdes visando a efetivacdo de
projetos voltados para o desenvolvimento e para a estabilizagdo econémica de curto
e meédio prazo. Essas recomendagdes sdo implementadas geralmente em forma de
politicas publicas.

No setor educacional, as pesquisas realizadas pela OCDE dizem respeito a
estrutura, ao financiamento e ao desempenho de sistemas educacionais dos 34
paises membros da OCDE, assim como de alguns paises parceiros e do G20,
(OCDE, 2015). Como forma de verificagdo do desempenho dos sistemas
educacionais a OCDE realiza a avaliagdo comparada internacional, o Pisa. Os
paises da OCDE tém como principal objetivo politico a melhoria da qualidade da
educacdo. Para atender a esse objetivo sdo executadas reformas educacionais a
nivel mundial. Melhorar a qualidade da educagéao e tornar a aprendizagem acessivel

a todos ao longo da vida séo objetivos convergentes entre OCDE, Banco Mundial e

45 380 17 0s Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que devem ser implementados por
todos os paises do mundo durante até 2030: 1: Erradicagdo da pobreza; 2: Fome zero e agricultura
sustentavel; 3: Salde e bem-estar 4. Educacdo de qualidade; 5: Igualdade de género; 6: Agua
potavel e saneamento; 7: Energia acessivel e limpa; 8: Trabalho decente e crescimento econémico; 9:
Industria, inovagao e estrutura; 10: Redugdo das desigualdades; 11: Cidades e comunidades
sustentaveis; 12: Consumo e produgédo sustentaveis; 13. Agdo contra a mudancga global do clima; 14.
Vida na agua; 15. Vida terrestre; 16. Paz, justica e instituicdes eficazes; 17. Parcerias e meios de
implementacdo (UNESCO, 2017).

“5 Abreviatura para Grupo dos 20, o G20 é um férum de cooperacgao internacional que reune lideres,
ministros das finangas e governadores dos bancos centrais de 20 economias: 19 paises e a Unido
Europeia (EU).
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Unesco.

A Cepal (Comissdo Econbémica para a América Latina e Caribe), criada em
1948, constitui uma das cinco comissdes regionais das Nagdes Unidas, com sede
em Santiago do Chile. Foi fundada com o propésito de contribuir para o
desenvolvimento econdmico da América Latina, coordenar as acdes encaminhadas
a sua promogao e reforcar as relacbes econdmicas dos paises entre si e com as
outras nagdes do mundo.

Para essa comissao, a educacdo € um elemento fundamental na conciliacéo
do desenvolvimento produtivo com a equidade e a participacdo na sociedade, além
de ser um eixo fundamental para a reducdo das desigualdades e erradicagdo da
pobreza, embora a comissao reconhega que os sistemas de ensino nao estao sendo
capazes de realizar esse propésito (CEPAL, 2015).

Em esséncia, a conexdo nas esferas de atuagcdo desses organismos
internacionais, quanto a proposicao de politicas no campo social, de forma a garantir
a estabilidade econbmica e a consolidacdo do ideario neoliberal como projeto
hegemonico, tem impactado significativamente todos os paises, de forma especial
os da América Latina.

Considerando essas conexdes politicas entre os agentes formuladores de
politicas, buscou-se identificar quais as principais influéncias presentes nas politicas
educacionais oriundas desses organismos e como essas influéncias fizeram emergir
a necessidade de reformas educacionais no Brasil.

No Quadro 3 sdo relacionados os principais documentos sobre educacao
advindos dos Organismos Internacionais (Banco Mundial, OCDE, Unesco, Cepal),
compreendidos entre os anos 1990 a 2016, que foram consultados e se constituiram

substanciais para a analise proposta pela pesquisa.

Quadro 3: Documentos internacionais consultados

Ano/Documentos

Conteldo

UNESCO

1990-Declaracao Mundial sobre
Educacdo para Todos: satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem -
Jomtien

Estabelecimento de objetivos e metas para
suprir as necessidades basicas de
educacgao para criangas, jovens e adultas.

1993-Declaracdo de Nova Delhi sobre
Educacao para Todos

Reiteracdo dos compromissos com as
metas definidas pela Conferéncia Mundial
sobre Educacao para Todos e pela Cupula
Mundial da Crianga, priorizando a qualidade
da educacao.

2000-Educacao Para Todos: o)

Compromisso como o alcance dos objetivos
e das metas de Educacédo Para Todos (EPT)




Compromisso de Dakar para cada cidadao e cada sociedade.
2015-Educacdo 2030: Declaragdo de | Compromisso com uma agenda de
Incheon e Marco de Acao da Educacéao educagao Unica, inclusiva e equitativa de
qualidade, a ser alcangada até 2030.
1992-Educacao e conhecimento: eixo da | Educacdo, progresso cientifico-tecnoldgico,
transformagéao produtiva com equidade desenvolvimento econémico e equidade
social.
2008-A transformacgao produtiva apés 20 | Educagdo, desenvolvimento econdmico e
anos - viejos problemas, nuevas | equidade.
oportunidades.
2014-Educacion y desigualdad Educacgao, desigualdade e desenvolvimento
3 en América Latina econdmico.
g 2014-La segregacion escolar como um | Causas e consequéncias das desigualdades
EJJ elemento clave en la reproduccion de la | escolares.
Desigualdad
2015-Desarrollo  social inclusivo una | Politicas para superagdo da pobreza e
nueva generacidon de politicas para | redugéo da desigualdade.
superar la pobreza y reducir la
desigualdad em América Latina y el
Caribe
2016-La matriz de la desigualdad social | Analise da desigualdade social.
en América Latina
1996-Prioridades y estratégias para la | Analise das politicas e projetos para
educacion educagao propostas pelo BM.
- 2010-Atingindo uma educagdo de nivel | Balango dos ultimos vinte anos das politicas
% mundial no Brasil: Proximos Passos educacionais no Brasil.
zZ 2011-Estratégia 2020 para a Educacado | Educagdo, conhecimento, habilidades e
g do Grupo Banco Mundial Aprendizagem | desenvolvimento e crescimento econdmico.
o para Todos Investir nos Conhecimentos e
O Competéncias das Pessoas para
<Z,: Promover o Desenvolvimento Estratégia
o0 2020
2016-Relatdrio Anual de 2016 do Banco | Resumo dos resultados de 2016 sobre a
Mundial erradicagao da pobreza.
2003-Analise das Politicas Educacionais | Analise e balango das politicas
educacionais.
2015-Education Policy Outlook: Brazil Anadlise e orientagdes sobre o acesso a
" (Brasil resumo da politica: Educagédo e | educacdo, a melhorias nos resultados de
=) habilidades) aprendizado e a escolaridade no Brasil.
8 2015 e 2016-Education at a Glance: | Panorama da Educagdo no Brasil
OECD Indicators Indicadores da OCDE.
2016-Programme for international | Resumo de resultados nacionais do Pisa
student assessment (Pisa) - Results from | 2015 — Brasil
Pisa 2015

Fonte: Banco Mundial, OCDE, Unesco, Cepal, varios anos. Elaboracgao prépria.
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A partir das principais publica¢des internacionais sobre educagéo, advindas

dos organismos internacionais supracitados, os documentos apresentados no

quadro 4 foram considerados basilares para analise proposta.
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Quadro 4: Os documentos internacionais analisados

Agéncia Documento Ano
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagdo das 1990
o) necessidades basicas de aprendizagem - Jomtien
% Declaracao de Nova Delhi sobre Educacgéao para Todos 1993
Z Declaracao de Dakar - Educagao para Todos 2000
Declaracion de Incheon Educacion 2030 férum mundial de Educacéao 2015
Educacién y desigualdade en América Latina 2014
g La segregacion escolar como um elemento clave en la reproduccion de 2014
u la Desigualdad
La matriz de la desigualdad social en América Latina 2016
Prioridades y estratégias para la educacion 1996
9 %’ Atingindo uma educagéao de nivel mundial no Brasil: Proximos Passos 2010
z Z Estratégia 2020 para a Educagdo do Grupo Banco Mundial 2011
oS Aprendizagem para Todos: Investir nos Conhecimentos e Competéncias
das Pessoas para Promover o Desenvolvimento Estratégia 2020
Andlise das Politicas Educacionais 2003
Education Policy Outlook: Brazil (Brasil resumo da politica: Educagéo e 2015
o) habilidades)
o] Education at a Glance: OECD Indicators 2015 e
2016
Programme for International Student Assessment (Pisa) — Results from 2015
Pisa 2015

Fonte: Banco Mundial, OCDE, Unesco, Cepal, varios anos. Elaboracao prépria.

4.3 EDUCACAO PARA TODOS: MOBILIZACAO PARA O DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO

A insercdo estratégica da educagdo nos projetos dos organismos
internacionais, de forma especial do Banco Mundial, teve e tem como propdsito o
ajuste estrutural do capital e as reformas nas ag¢des politicas do Estado, com vistas
ao desenvolvimento econdmico sustentavel.

Embora meregca destaque a influéncia do Banco Mundial nas reformas
educacionais, essa instituicdo ndo € monolitica quanto a agenda politica que envolve
a educagao. Além da parceria com os demais organismos internacionais tais como a
Unesco, a OCDE, o FMI, entre outros, o Banco Mundial conta com a participacao
dos governos a nivel nacional e local, da sociedade civil e do setor privado, que
atuam principalmente como agentes de responsabilidade compartiihada na
execucao dos projetos propostos.

A concretizacado das atuais reformas se sustenta no apoio financeiro do BM, e,

principalmente, no seu papel de assessor para as politicas educativas, juntamente
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com outras instituigdes financeiras e agéncias de cooperacgéo técnica e politica (FMI,
OCDE, OMC, entre outros). Em troca dos financiamentos concedidos pelo banco, os
governos se comprometem a ampliar o acesso e melhorar a qualidade dos sistemas
escolares, além de promover a equidade e a incluséao.

A partir dos anos 1990, os compromissos assumidos pelos governos
intensificaram as relagbes com o0s organismos internacionais, impactando
profundamente as tendéncias politicas educacionais em todos os paises e, de forma
especial no Brasil (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014).

Esse impacto suscitou novas formas de fazer politica, que passaram a
compor a estrutura dos estados nacionais redirecionando a participacao dos paises
na economia mundial e influenciando a emergéncia da necessidade de reformas
justificadas pela crise do capital e consequentemente pela crise do Estado-nacéo,
"ideologicamente construida"*’ (AFONSO, 2001, p. 19).

Nesse sentido, embora o papel do Estado continue sendo central nas
articulagdes globais, haja vista que para "o desenvolvimento da forma politica do
neoliberalismo [...] denominada de Nova Gestdo Publica", (DALE, 2010, p. 1104), a
caracteristica chave é "néo funcionar contra o Estado, mas através dele." (DALE,
2010, p. 1104), as reformas educativas em curso vém regidas por agdes e projetos
internacionais, nacionais e locais.

Por esse motivo, o contexto que influencia a formulagdo das politicas e sua
efetivagdo € composto por um conjunto de relagdes multifacetadas, complexas,
conexas e dialéticas; assim, o entendimento das reformas educacionais exige que
estas sejam situadas no ambito das reformas neoliberais.

A década de 1990 é marcada pelo aprofundamento das relagbes entre os
organismos internacionais e o0 governo brasileiro, resultando em inumeras
orientagdes para reformas educacionais.

As principais agbes que deram origem as diretrizes das politicas educacionais
a partir dos anos 1990 foram balizadas pelo principio da Educacédo para Todos,
sustentado nas Declaragdes e Féruns Mundiais de Educagdo para Todos, com
destaque para a Declaragdo de Jomtien (1990), de Nova Delhi (1993), Dakar (2000)

e mais recentemente a de Incheon (2016).

" A crise do Estado-nagao é explicada por Afonso (2001) como sendo ideoldgica em decorréncia do
fato de que nem todos os Estados nacionais sao igualmente afetados pela globalizagdo, tampouco
todos cumprem ou estdo destinados a cumprir 0s mesmos papéis no processo de
transnacionalizagédo do capitalismo.
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A Conferéncia realizada em Jomtien, na Tailandia, no periodo de 5 a 9 de
mar¢go de 1990, foi o grande marco na formulagdo de politicas e reformas
educacionais, resultando na Declaragcdo Mundial sobre Educagdo para Todos. A
Conferéncia foi convocada pela Unesco, juntamente com o Unicef, Pnud e pelo
Banco Mundial, seu principal patrocinador.

Os posicionamentos durante a Conferéncia convergiam em relagao ao fato de
que a falta de uma educagado basica de qualidade para uma grande parcela da
sociedade constituia-se um fator impeditivo para o enfrentamento dos problemas
que assolavam muitos paises: o aumento da divida externa, a estagnacao
econbmica e empobrecimento, o aumento populacional, as diferengcas econémicas
cada vez maiores entre as nagdes e no interior delas, o aumento da violéncia, da
mortalidade infantil e da degradacao do meio-ambiente. Dessa forma, os mais de
cem paises, em conjunto com as Organiza¢gdes nao Governamentais (ONGs)
presentes na conferéncia, comprometeram-se a aumentar a oferta da educacao
basica para toda a populagao até o ano 2000.

Assim, a partir do principio da educagao como direito fundamental de todas
as pessoas e essencial para o exercicio de todos os outros direitos, durante a
Conferéncia foi aprovado o Plano de Acao para satisfazer as Necessidades Basicas
de Aprendizagem em todos os niveis de ensino, associado a melhoria da qualidade
da educagao como condigdo para uma educagao equitativa, e, consequentemente,
para a melhoria da qualidade de vida.

A satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem foi o principal
objetivo a ser atingido pelo movimento resultante da Conferéncia Mundial sobre
Educagcdo para Todos, seguido da universalizacdo do acesso a educagao e
promocgao da equidade, garantia de resultados efetivos de aprendizagem. Para isso
havendo, a necessidade de implementacdo de sistemas de avaliagdo de
desempenho; ampliacao e redefinicdo do alcance das ag¢des da educacgao basica de
forma a contribuir e possibilitar a aprendizagem por toda a vida; ambiente adequado
a aprendizagem e fortalecimento das aliancas envolvendo autoridades responsaveis
pela educacao aos niveis nacional, estadual e municipal, cuja obrigagao prioritaria é
a de proporcionar educagao basica para todos (UNESCO, 1990).

Os objetivos do documento foram estabelecidos levando-se em consideragao
que, embora as deficiéncias na area educacional sejam muitas, a educagédo é

condicdo para a construgdo do progresso pessoal e social, econédmico e cultural,
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sendo urgente universaliza-la e melhorar sua qualidade. Tornar a educagéo basica
adequada ¢ investir no fortalecimento dos niveis superiores de educacao e ensino e,
consequentemente, desenvolver a autonomia dos cidadaos todo (UNESCO, 1990).
Em 1993 foi assinada a Declaracdo de Nova Delhi, a qual reafirmou o
compromisso e a intensificagcdo dos esforgos para se alcancar a meta de Educacéao
para Todos até o ano 2000, reconhecendo que:
as aspiragbes e metas de desenvolvimento de nossos paises seréo
atendidas somente através da garantia de educagao para todos os nossos
povos [...] a educagéo é — e tem que ser — responsabilidade da sociedade,
englobando igualmente os governos, as familias, as comunidades e as

organizagdes nao-governamentais, exige o compromisso e a participagéao
de todos numa grande alianga (UNESCO, 1993, p. 3).

A Declaracdo de Nova Delhi foi assinada pelos nove paises mais populosos
do mundo®.

No Brasil, o movimento em defesa do direito a educagao para todos,
estabelecido em Jomtien e Nova Delhi, resultou na Conferéncia Nacional de
Educacdo para Todos (1994), quando se estabeleceram intensos debates que
orientaram a definicdo das metas a serem incorporadas ao Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993-2003), que contemplavam principalmente a
universalizagao do ensino fundamental e a erradicagcédo do analfabetismo.

Passados dez anos da Conferéncia Mundial sobre Educag¢ao para Todos, a
Unesco promoveu o Forum Mundial sobre Educacdo em parceria com a Cupula
Mundial de Educagdo, que ocorreu em abril de 2000 em Dakar, no Senegal, e
contou com a participacdo de 180 paises e 150 ONGs, momento em que se
procedeu a avaliacdo dos progressos alcancados a partir de Jomtien, tendo em vista
0 objetivo de "educar todos os cidadaos de todas as sociedades", de forma que
estes sejam capazes de aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. Uma
educacao destinada a captar os talentos e o potencial de cada pessoa e desenvolver
a personalidade dos educandos para que possam melhorar suas vidas e transformar
suas sociedades (UNESCO, 2000).

Os compromissos assumidos em Jomtien foram reafirmados em Dakar e as
metas de Educacao para Todos foram redefinidas. Durante o forum, os governos de
todos os paises signatarios foram chamados a responsabilidade de assegurarem o

8 Participaram dessa Conferéncia: Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria,
Paquistao e India.
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cumprimento e o alcance dos objetivos e das metas de EPT, reiterando o papel da
educacdo como um direito fundamental e sua importancia para o desenvolvimento
sustentavel no ambito social e econdmico. Conforme exposto na declaragdo de
Dakar:

sem um progresso acelerado na diregdo de uma educacgao para todos, as
metas nacionais e internacionais acordadas para a reducao da pobreza nao
serdo alcangadas e serdo ampliadas as desigualdades entre nagbes e
dentro das sociedades. A educagdo enquanto um direito humano
fundamental é a chave para um desenvolvimento sustentavel, assim como
para assegurar a paz € a estabilidade dentro e entre paises e, portanto, um
meio indispensavel para alcangar a participagao efetiva nas sociedades e
economias do século XXI. Nao se pode mais postergar esforgos para atingir
as metas de EPT. As necessidades basicas da aprendizagem podem e
devem ser alcangadas com urgéncia (UNESCO, 2000, p. 1).

Nesse sentido, a eficacia no alcance das reponsabilidades assumidas pelos
paises € atribuida as parcerias estabelecidas entre os paises e as instituicbes
internacionais e nacionais financiadoras dos projetos para a educagao, bem como
com a sociedade civil e setor privado.

Para o desenvolvimento e fortalecimento de planos nacionais de agdo com
vistas a reducao da pobreza e ao desenvolvimento, 0 compromisso assumido em
Dakar também previa regimes de colaboracao técnica e financeira por parte das
instituicdes internacionais, de forma proeminente do Banco Mundial, e dos bancos
regionais de desenvolvimento, da sociedade civil e das fundagoes.

Mais recentemente, a Unesco, em conjunto com o Unicef, o Banco Mundial, o
Unfpa (Fundo de Populacdo das Nagdes Unidas), o Pnud, a ONU Mulheres e o
Acnur (Alto Comissariado das Nagdes Unidas para os Refugiados), organizou o
Férum Mundial de Educagao 2015, em Incheon, na Coréia do Sul, entre 19 e 22 de
maio de 2015.

Em Incheon, os participantes dos 160 paises reafirmaram o compromisso
com os principios do movimento global Educacéo para Todos, iniciado em Jomtien,
em 1990, e reiterado em Dakar, em 2000, como o mais importante compromisso
com a educacdo nas ultimas décadas, e na sequéncia adotaram a Declaracido de
Incheon para a Educagao 2030.

A Declaracédo de Incheon, com base nos principios da educagdo como um
bem publico, um direito humano fundamental de responsabilidade do Estado, e
como a base que garante a efetivagao de outros direitos, estabelece uma nova visao

para a educagao para os proximos 15 anos (UNESCO, 2015).
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A partir da Declaragdo de Incheon o discurso da eficiéncia e eficacia &
ampliado e outras palavras de ordem passam a compor os propositos contidos na
Educacgao para Todos: inclusao e justica social (UNESCO, 2015).

Na ocasiao do balango dos progressos alcangados na consecug¢ao das metas
da EPT desde 2000, constata-se que, mesmo reconhecendo o papel da educacgao
como principal motor do desenvolvimento, ainda se estd longe de alcangar a
educagao para todos. Por esse motivo, a visao propalada em Incheon tem como
objetivo transformar vidas por meio de uma educacdo de qualidade, inclusiva e
equitativa, que promova a aprendizagem ao longo da vida, garanta o pleno emprego
e a erradicacdo da pobreza. Para o acompanhamento do cumprimento desse
objetivo, os esforgos concentram-se nos resultados da aprendizagem.

O compromisso assumido € com uma agenda de educagao unica e renovada,
que seja holistica, ousada e ambiciosa, e que ndo deixe ninguém para tras. As
bases para essa educagdo encontram-se nos direitos humanos na dignidade; na
justica social; na inclusdo; na protec¢ao; na diversidade cultural, linguistica e étnica; e
na responsabilidade e na prestacao de contas.

O documento de Incheon também ressalta a mobilizacido de recursos para
financiamento adequado em educacao, o estabelecimento de parceiras eficazes e
inclusivas, o aprimoramento de politicas educacionais e a garantia de
monitoramento, acompanhamento e revisdo de todas as metas e estratégias
utilizadas para se atingir os objetivos propostos.

Desde 1990, as agendas educacionais a nivel global foram instituidas com
base nos principios da Educacao para Todos: educagao como direito fundamental de
todos, qualidade e equidade. Entretanto, ndo se pode ignorar que essas agendas
buscam alinhar a educacgao ao desenvolvimento econémico.

Prova disso encontra-se nas Declaragbes de Jomtien (1990), Dakar (2000) e
Incheon (2015), as quais, respectivamente, afirmam ser a educacédo um elemento
chave na contribuicdo para o progresso social e econémico; para o alcance do pleno
emprego e erradicacdo da pobreza e, que deva proporcionar O acesso as
habilidades e conhecimentos necessarios para um emprego proveitoso (UNESCO,
1990, 2000, 2015).

Conforme ja mencionado, o Banco Mundial é o principal patrocinador dos
projetos relacionados as politicas educacionais. Dessa forma, a Educagao para

Todos foi assumida pelo Banco Mundial como principio estruturante das reformas
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educacionais propostas por essa instituicdo, haja vista que, para o Banco Mundial, a
educacdo passou a ser um bom negécio®.

No entanto, embora o discurso da ampliagdo do acesso a educagao estivesse
presente na agenda "Educacgao para Todos", a universalizagdo da educacgao basica
enquanto compromisso assumido nao ocorreu de forma igualitaria, mas sim nos
contornos de uma politica de "ofertas diferenciadas de educacao escolar, com foco
particular nas populagdes pobres" (PRONKO, 2014, p. 96).

Se por um lado o acesso a escola € condicdo necessaria para tirar das
sombras do esquecimento social milhdes de pessoas, somente ele ndo é condicéo
suficiente para impedir os processos de exclusdo no interior das instituicbes
educacionais (MESZAROS, 2008).

Considerada uma estratégia neoliberal, a retérica da universalizagao
constituiu-se uma politica focalizada e compensatoria, que nada mais fez do que
oferecer um segmento educacional diferenciado ao qual Gentili (2001, p. 37) define
como "apartheid escolar", o qual amplia e sedimenta os processos de exclusao, haja
vista que a principal caracteristica desse segmento educacional diz respeito a
qualidade: "educagéao pobre aos pobres" (GENTILI, 2001, p. 36).

Em 1996 o banco publicou o documento Prioridades e Estratégias para a
Educacdo, no qual enfatiza a necessidade de reforma administrativa e de
financiamento para a educacéao, baseado no produto e na qualidade, como forma de
por em pratica politicas econdmicas e sociais mais racionais.

E recorrente, nos discursos do Banco Mundial, que a educacéo é estratégia
para o desenvolvimento social e reestruturacdo do crescimento econémico e fator
imprescindivel na contribuicdo para a redu¢ao da pobreza, na melhoria dos niveis de
vida da populagédo e para o uso produtivo da méo de obra (BANCO MUNDIAL,
1996),

9 De acordo com Figueiredo (2009, p. 1126-1127), na década de 1990, a intervencdo do Banco
Mundial na politica educacional brasileira teve um total de financiamento combinado de cerca de US$
1 bilhdo, com a aprovagao de 6 projetos que contemplaram 13 estados brasileiros. Dos 6 projetos, 2
continuaram na regidao Nordeste, com abrangéncia em todos os estados: “Educacdo Basica no
Nordeste II” (Maranhao, Ceara, Pernambuco e Sergipe) e “Educagéo Basica no Nordeste IlI” (Piaui,
Rio Grande do Norte, Paraiba, Alagoas e Bahia). Os demais projetos foram para os estados de Minas
Gerais — “Projeto de Melhoria da Qualidade da Educagédo Béasica em Minas Gerais”; Sdo Paulo —
“Projeto Inovacdes na Educagdo Basica em Sdo Paulo” (INOVACOES); Espirito Santo — “State of
Espirito Santo Basic Education Project’; e Parana — “Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana”
(PQE). Os projetos financiados visavam apoiar a estratégia e as prioridades do Banco Mundial para o
setor, exigindo um envolvimento substancial do banco em superviséo.
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A partir desse entendimento, a prioridade é garantir investimentos para a
educacdo basica a fim de se reduzir as desigualdades e melhorar sua qualidade,
com foco nos resultados. Para isso, sdo estabelecidos padrdes de rendimento e
estratégias de monitoramento do desempenho dos estudantes por meio de
avaliacbes de aprendizagem, cujas analises sédo feitas com base nos critérios
econdmicos.

Concomitante ao desenvolvimento de processos de avaliagdo nacional e
criacdo de sistemas de exames nacionais, o documento atribui a autonomia, a
flexibilidade e a descentralizagdo como caracteristica da gestdo educacional. Por
autonomia entenda-se a autoridade dos gestores na alocagdo de recursos
necessarios para a melhoria da qualidade da educacéo.

A forte tendéncia dos processos de descentralizagdo da gestdo educacional
difundidos pelo Banco Mundial, como "principal ferramenta apresentada [...] para a
implantagédo das reformas educacionais que ele julga necessarias" (SOUZA, 2003, p.
21), é defendida por essa instituicdo como a simples atribuicdo de responsabilidades
pela educacado a uma instituicdo ou nivel de governo diferente do governo central
(BANCO MUNDIAL, 1996).

Com as reformas, que tém como principal caracteristica a descentralizagao da
gestdo, o objetivo do Banco Mundial é regulamentar a entrada do mercado na
educacao por meio da privatizagado e da das fungdes reconfiguracdo do Estado, o
qual passa a ser o mediador e avaliador das adequacgbes as prioridades
externamente definidas e de promogéo das agendas circunscritas nos processos de
transnacionalizacdo do capitalismo e de globalizagdo hegemdnica (AFONSO, 2001).
Enquanto Estado-avaliador, sua principal funcéo € a de gerir e controlar a qualidade
dos sistemas educacionais mediante a avaliagdo da aprendizagem.

Em relagao as questdes de privatizagao, Silva (2005, p. 258-259) afirma que:

[...] ndo se limitam a reducdo da participagdo do Estado em suas fungdes
classicas, mas sim, na sua reconfiguragcao e fortalecimento em favor do
capital e das elites dominantes dispostas a explorar comercialmente os
servigos publicos. [...] € uma decisdo politica de governo sustentado nas
premissas neoliberais de que sao atividades ndo exclusivas de Estado e
que podem ser objeto de concessdo a iniciativa privada. Soma-se a esse
principio outros como a necessidade de redefinicdo das fungbes do Estado
e as pressdes de acionistas de empresas e de corporagdes internacionais

para a abertura de mercados para a expansdao de seus nhegdcios
comerciais, no campo da educagao.

A influéncia do Banco Mundial quanto a transferéncia dos servigos publicos
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para o setor privado, de forma especial da educagdo como estratégia para a
melhoria da qualidade dos sistemas educacionais, sinaliza para um processo de
mercadorizagdo da educacgao, cujas consequéncias sdao o aprofundamento das
desigualdades a negacdao dos direitos de uma grande parcela da populagao
brasileira por meio da criacdo de "um subsistema particular profundamente
heterogéneo quanto as condigdes de oferta e de qualidade na educagao" (SILVA,
2005, p. 261).

A justificativa do Banco Mundial para necessidade do crescimento do setor
privado no ambito educacional é de que esse setor tem grande importancia na
abordagem das novas estratégias para o sistema educacional, centradas em
processos de responsabilizagado e controle de resultados.

No documento Atingindo uma educag¢éo de nivel mundial no Brasil: Proximos
Passos (2010), essas estratégias giram em torno de quatro desafios: melhorar a
qualidade dos professores, garantir o desenvolvimento infantil das criangas mais
vulneraveis, construir um sistema de ensino médio de classe mundial, e maximizar o
impacto das politicas federais de educagao basica (BANCO MUNDIAL, 2010).

A perspectiva economicista que caracteriza as politicas do Banco Mundial fica
evidenciada nesse mesmo documento quando se destaca o papel do sistema

E bastante visivel no documento a perspectiva economicista do
papel da educacgao, a qual, enquanto uma instituicao que compodoem um
sistema maior, O Estado, tem como funcgao:

[...] o desenvolvimento de "habilidades da forga de trabalho para sustentar o
crescimento econdémico", a contribuicdo "para a redugdo da pobreza e
desigualdade", buscando oferecer oportunidade educacional para todos e,
por fim, porém mais importante, o sistema deve estar voltado para o papel

de "transformar gastos na educacdo em resultados educacionais" (Banco
Mundial, 2010, p. 23).

Da mesma forma, no documento Estratégia para o Setor da Educacdo 2020 -
Aprendizagem para Todos, a orientagdo para as reformas tém como principal
estratégia o alinhamento com processos de governagao, com a gestao das escolas
e professores, com regras de financiamento e mecanismos de incentivo, bem como
0 monitoramento dos resultados educacionais e do sistema de gestdo, como forma
de promover a equidade educacional (BANCO MUNDIAL, 2011).

No documento em questdo, a estratégia € centrada na aprendizagem para

todos, com foco em habilidades e competéncias para aprendizagem ao longo da
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vida e para além da escolarizacdo, uma vez que se considera o crescimento, o
desenvolvimento e a reducdo da pobreza como resultados dos conhecimentos e
qualificagdes que as pessoas adquirem e ndo do numero de anos que passaram
sentados numa sala de aula (BANCO MUNDIAL, 2011).

A énfase dada as competéncias resultou na expansdo do modelo da
pedagogia das competéncias como estratégia para o estabelecimento do consenso
entre os educadores de que a escola precisa formar de acordo com as demandas e
exigéncias do sistema produtivo.

Conforme o documento, o Grupo Banco Mundial pretende consolidar e
incrementar o seu apoio para ajudar todos os paises a alcangarem a Educagao para
Todos, bem como os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)>°.

De acordo como o documento:

o motor deste desenvolvimento [...] sera, em dultima analise, o que as
pessoas aprendem, dentro e fora da escola, desde o jardim-escolar até o
mercado de trabalho. A nova estratégia do banco para dez anos procura
alcancgar este objetivo alargado de "Aprendizagem para Todos", promovendo
reformas nos sistemas de educagado dos paises e criando uma base global

de conhecimento suficientemente forte para liderar estas reformas (BANCO
MUNDIAL, 2011, p. 1).

Para as reformas do sistema educacional que promovam os resultados da
aprendizagem, o banco prevé ajuda financeira e técnica no sentido de consolidar a
capacidade de gestdo dos sistemas educacionais, a implementagéo de padrdes de
qualidade e equidade, e a afericdo do sistema de desempenho concentrando as
agdes no melhoramento dos resultados de escolaridade e aprendizagem, sendo esta
a "medida-chave da qualidade" (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 4).

Como mecanismos de verificagcdo e mensuragao da qualidade, o banco leva
em conta os resultados de avaliagdes internacionais de estudantes (Pisa) e as

Tendéncias Internacionais no Estudo da Matematica e das Ciéncias (TIMSS)™*.

* Os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio: uma Agenda para acelerar o desenvolvimento
humano foram estabelecidos no ano de 2000 pela Cupula do milénio a partir do objetivo de combater
a pobreza nas suas varias dimenses. Para tanto foram estabelecidas 8 metas a serem atingidas até
o ano de 2015: 1. erradicar a extrema pobreza e a fome; 2. Atingir o ensino basico universal;
3. Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das mulheres; 4. Reduzir a mortalidade na
infancia; 5. Melhorar a saude materna; 6. Combater o HIV/aids, a malaria e outras doengas; 7.
Garantir a sustentabilidade ambiental; 8. Estabelecer uma Parceria Mundial para o Desenvolvimento.
gONU, 2000).

' O Estudo Tendéncias de Matematica e Ciéncias Internacionais (TIMSS - Trends in International
Mathematics and Science Study) é um estudo comparativo do desempenho dos alunos, desenvolvido
e implementado a nivel internacional pela Associagao Internacional para a Avaliagdo de Desempenho
Educacional (AIE). Tem como objetivo aferir os desempenhos em matematica e ciéncias dos
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O foco das reformas propostas pelo Banco Mundial esta na promogao do
desenvolvimento do capital humano, por meio de financiamentos baseados em
resultados, sendo sempre orientadas a partir do segmento econémico e de mercado,
visando a competitividade e a integragao econémica a nivel internacional, nacional e
local.

O objetivo do BM para o século XXI| é a construgao de sistemas educacionais
que tenham como principios a racionalidade econémica e a produtividade, de forma
a disseminar politicas transnacionais de impacto nos contextos educacionais a nivel
nacional e local.

Em seus ultimos relatérios (2015 e 2016) as analises econémicas do Banco
Mundial reforcam a urgéncia de se investir na melhoria do acesso a educagao
inclusiva e de qualidade para todos, principalmente por meio de parcerias publico-
privadas. Estrategicamente, o alinhamento das politicas educacionais com o projeto
de reformas econbmicas assumiu centralidade nas politicas do Banco Mundial,
evidenciando que, para o grupo do Banco Mundial, as prioridades quanto a
educacao estdo relacionadas as exigéncias do capital econémico.

Nesse sentido, as analises de Ball (2014, p. 163) reforgam que a "politica em
si € transformada em uma mercadoria, em ambos os sentidos, solucdes politicas
estdo a venda, e essas solugbes tornam a politica um conjunto de resultados
mensuraveis" (BALL, 2014, p. 163).

Por outro lado, as politicas também se tornam propriedade das grandes
corporagdes, de investidores e/ou dos organismos multilaterais; disseminadas nos
contextos nacionais e locais, operam mudangas radicais na organizagdo e na
estrutura da sociedade de uma forma geral. Todo esse processo tem como unico
objetivo alinhar servigos publicos e mercado, tornando-os um negécio lucrativo e
rentavel. No caso da educacdo, os setores de investimento comportam desde a
privatizagdo do ensino por meio da liberalizagdo do mercado educacional até os
investimentos em processos de terceirizagdo ou de mercado de servigos, 0s quais

sdo contratados ou autorizados pelo Estado, sob a justificativa de busca pela

estudantes matriculados na 4.2 e 8.2 séries. O TIMSS foi realizado pela primeira vez em 1995, e
ocorre de quatro em quatro anos. O TIMSS também coleta informagbes basicas sobre estudantes,
professores, escolas, curriculos e politicas oficiais de educagdo para permitir comparagbes
transnacionais de contextos educacionais que possam estar relacionados ao desempenho dos
estudantes. Disponivel em: <http://www.iea.nl/timss-trends-international-mathematics-and-science-
study/> Acesso em 20 nov. 2017..
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exceléncia, reducao de custos e melhoria da qualidade dos servigos prestados, uma
vez que os recursos advindos do setor publico se encontram, supostamente,
€sCcassos.

Na perspectiva de Ball (2014, p. 171), esses dispositivos de privatizagao
evidenciam o trabalho "aparentemente mundano" do neoliberalismo, que estende o
papel do "privado" e mercantiliza ainda mais o social e o dominio publico, fazendo
com que as relagdes entre o Estado, a economia e a sociedade civil se tornem cada
vez mais complexas e interdependentes.

Com tantas recomendagdes e condicionalidades que venham a garantir os
ajustes pretendidos no sentido de "manter e aprofundar a hegemonia do seu modelo
de educacdo e sociedade em todo o mundo" (MOTA JUNIOR; MAUES, 2014,
p.1147), o Banco Mundial se tornou "o ministério mundial da educacao dos paises
periféricos" (LEHER, 1999, p. 19).

Essa nova maneira de pensar as politicas educacionais ndo € exclusiva do
Banco Mundial. A OCDE (Organizagao para Cooperagdao e Desenvolvimento
Econbmico), a partir dos anos 1990, também tem implementado reformas
educacionais de grande porte a nivel global, que tém como caracteristicas o
alinhamento dos pressupostos difundidos nos documentos advindos da Unesco e do
Banco Mundial, os quais expressam uma concepc¢ao de educacado, qualidade e
avaliagdo sedimentada nos principios neoliberais de garantia e perpetuagao da
hegemonia do mercado e da economia.

Em parceria com o Banco Mundial, a OCDE tem financiado projetos que
envolvem ciéncia, tecnologia e inovagdo como as maiores fontes de retorno e
prosperidade econémica, além de priorizar "a constru¢ao de indicadores sobre os
sistemas educativos, que permitam comparar o nivel de desenvolvimento da
educacado e seu potencial de contribuicdo para o enfrentamento dos dilemas
advindos da crise do capital" (PEREIRA, 2016, p. 96).

Uma das principais publicacées da OCDE, em circulagao desde 1992, é o
documento Panorama da educag¢do (Education at a Glance). Nessa publicacéo a
OCDE divulga os resultados de suas pesquisas a partir das informagdes sobre a
situacao educacional de cada pais, como unidade de analise.

A partir dos anos 2000, além dos dados estatisticos acerca do setor
educacional, a OCDE tem utilizado o Pisa para avaliar a educacéo dos seus paises-

membros e difundido, por meio de relatérios anuais, as informacdes educacionais
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acompanhadas dos resultados comparativos dessa avaliagao.
O Pisa, conforme a propria OCDE (2013, p. 13) explicita:
[...] adota uma abordagem ampla para medir conhecimentos, habilidades e
atitudes que refletem as mudancgas e prioridades escolares. [...] Baseia-se
num modelo dindmico de aprendizagem ao longo da vida em que novos
conhecimentos e habilidades necessarias para a adaptacdo bem sucedida a
um mundo em mudanga s&o adquiridas continuamente. O Pisa focaliza as
competéncias que vao servir aos alunos de 15 anos de idade no futuro e
busca avaliar o que eles conseguem fazer com aquilo que ja aprenderam —
refletindo, assim, a capacidade dos alunos de continuar sua aprendizagem
pelo resto da vida, aplicando aquilo que aprenderem no meio escolar e em

ambientes nao escolares, avaliando suas préprias escolhas e tomando
decisdes (tradugéo pr()pria)sz.

As pesquisas em educagao comparada realizadas pela OCDE tém como
objetivo ajudar "os paises membros a alcangar aprendizagens de alta qualidade para
todas as areas que contribuam para o desenvolvimento pessoal, crescimento
econdmico sustentavel e coesao social" (OCDE, 2008, p. 19-20). Toma resultados
entre os sistemas educacionais e divulga analises e propostas para ajustes desses
sistemas, que apontam para a padronizagao dos processos de verificagao/avaliagao,
gestéo, formacao docente, planejamento, entre outros (PEREIRA, 2016).

Por fim, outra instituicdo internacional, ndo tdo conhecida como o Banco
Mundial, a OCDE e a Unesco, mas nem por isso menos importante nas relagoes
politicas e econdmicas que envolvem a educacao, € a Comissao Econbémica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL).

Os elementos analiticos que envolvem o pensamento estratégico da Cepal
estao direcionados para questdes da desigualdade na Ameérica Latina.

De acordo com o documento Educacion y desigualdad en América Latina —
(CEPAL, 2014a), a ma qualidade da educac&o associada ao acesso diferenciado a
educacdo sao os fatores responsaveis pela reprodugdo e manutencdo das
desigualdades nas aprendizagens e nas oportunidades.

Como consequéncia das desigualdades, as quais sado consideradas

endbégenas, o documento aponta a ndo formagdo das competéncias necessarias

2 The Pisa assessment takes a broad approach to measuring knowledge, skills and attitudes that
reflect curred changes in school priorities, moving beyond the school-based approach towards the use
of knowledge in tasks and challenges likely to be encountered in home and work life outside school. It
is based on a dynamic model of lifelong learning in which new knowledge and skills necessary for
successful adaptation to a changing world are continuously acquired throughout life. Pisa focuses on
competencies that 15-year-old students to continue learning throughout their lives by applying what
they learn in school to non-school environments, evaluating their choices and making decisions
(OCDE, 2013, p.13).
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para que as pessoas atuem adequadamente nos setores produtivos e produzam
mudancgas nas estruturas desses setores.

A Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) também
faz uso dos resultados do Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes
(Pisa) para analisar a relagéo entre desigualdade e educagao. A partir dessa analise,
infere que a ndo formacado das competéncias necessarias decorre das lacunas nos
resultados de aprendizagem.

De acordo com esse organismo, os resultados do Pisa indicam que ha uma
grande porcentagem da populagédo estudantil com desempenhos muito deficientes
em habilidades basicas de ensino (CEPAL, 2014a).

Outro fator que tem levado a uma desigualdade enddgena nos sistemas
educativos da América Latina, de acordo com o documento em questdo, e diz
respeito ndo sé a conclusido, mas também e principalmente a diferenciagdo nos
resultados alcancgados, € a rapida expansao da cobertura educativa, uma vez que o
acesso as oportunidades educacionais ocorre de forma desigual.

Nesse sentido, o documento Educacion y desigualdad en América Latina —
2014 faz referéncia a educagao como um dos direitos fundamentais do ser humano,
o qual serve de base para o exercicio pleno de outros direitos (CEPAL, 2014a).

Entretanto, ressalta-se no documento que embora tenham sido feitos pactos a
nivel internacional e politicas vinculadas a universalizagdo do acesso a
escolarizagdo obrigatoria, esses esforgos, ainda que importantes, ndao sao
suficientes, pois:

A desigualdade em termos de conclusdo e resultados educativos [...], tem
levado as politicas educacionais a evoluirem quanto ao entendimento mais
profundo sobre a nogdo de direito, o qual ndo se concentra apenas na

universalizagdo do acesso, mas também no direito de aprender (tradugao
2 \53
propria)™.

Diante da atual conjuntura, a Comissédo Econdémica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL) considera as desigualdades o principal problema a ser superado

pelas politicas.

Dessa forma, esse organismo viu a necessidade de fazer um diagnéstico

%3 Sin embargo, estos esfuerzos han sido insuficientes, la situacién heterogénea en términos de
logros y resultados educativos ilustrada a lo largo de este documento, ha llevado a que las politicas
educativas evolucionen hacia una consideracion mas profunda sobre la nocion de derecho, que no es
s6lo se centre en los afios de escolaridad que se alcancen de modo masivo, pero también del
derecho a aprender (BELLEI y otros, 2013).
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dessa situagao, a partir do conceito de segregagao educacional, que, em termos
socioecondémicos, foi tomado como a distribuigcdo desigual de criangas de diferentes
contextos socioecondmicos entre as diferentes escolas (CEPAL, 2014b).

O resultado desse estudo encontra-se no documento La segregacion escolar
como um elemento clave en la reproduccion de la Desigualdad — 2014, cujas
consideragdes apontam que a segregacgdo escolar enfraquece o papel da escola
enquanto uma instituicdo de integracdo social, causando efeitos sobre a
aprendizagem das criangas e ampliando as desigualdades.

Uma das questdes mais relevantes que é expressa no documento é que, nas
condigdes de desigualdade em que se encontram os sistemas educacionais, nao se
pode aspirar ter processos educacionais iguais, porém nao se pode falar em
exclusao no sistema educacional, o qual opera por meio da segregagao promovendo
uma forma de inclusdo diferencial, "[...] onde grupos vulneraveis tém menos
oportunidades de permanecer no sistema educacional, e ter um nivel adequado de
beneficios" (tradugdo prépria)>*.

Outro documento publicado pela Cepal foi La matriz de la desigualdad social
en América Latina - 2016. Nessa publicagdo novamente se aborda a desigualdade
como uma caracteristica histérica e estrutural das sociedades da América Latina (e
do Caribe), que mesmo em periodos de crescimento econémico e, apesar das
politicas redistributivas e de incluséo, tem se mantido e se reproduzido.

Nesses termos, no documento chama-se a atencédo para o fato de que a
persisténcia da presenca das desigualdades nas sociedades se configura um
limitador para o desenvolvimento econdmico, uma barreira para a erradicacdo da
pobreza, expansao da cidadania, exercicio dos direitos, para a democracia e
ascenséo social das pessoas (CEPAL, 2016a).

Durante a analise dos documentos da Comissao Econémica para a América
Latina e o Caribe (CEPAL), ficou evidente a proximidade dos discurssos sobre
desigualdade e exclusdao presentes nos textos advindos dessa Comissao com as
ideias contidas nos estudos de Bourdieu.

Em tais documentos é recorrente a denuncia das desigualdades como

consequéncia da reproducao das estruturas sociais, a qual se da por meio de uma

54 . . .
"[...] donde los grupos vulnerables tienen menos oportunidades de permanecer en el sistema

educativo, y de tener un nivel adecuado de beneficios" (PINK; NOBLIT, 2007).
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estrutura diferenciada de oportunidades e pela cultura do privilégio®.

As referéncias a desigualdade como um fator de impacto nos processos de
integracao social e avango econdmico sao outra questao recorrente nos documentos
da Cepal.

Para esse organismo internacional, a desigualdade é considerada um
fendbmeno multidimensional e esta relacionada aos aspectos econdmicos, sociais,
politicos e culturais, bem como aos mecanismos de discriminagdo que se
reproduzem em diversos setores da sociedade.

Entretanto, ndo se pode perder de vista que, assim como os demais
organismos internacionais, ndo obstante as inumeras contribuicbes que esta
comissao presta a sociedade no sentido de superagcdo das desigualdades, o
principal interesse por parte da Comissao Econdmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL) na educacgao € de ordem econdmica e mercadologica.

Por esse motivo, o problema da desigualdade é um desafio central nas
agendas politicas deste e dos demais organismos internacionais a ser superado até
2030.

4.4 AVALIACAO E QUALIDADE DA EDUCACAO BASICA: RECOMENDACOES
INTERNACIONAIS

A atuacdo dos organismos internacionais nas politicas sociais, de forma
especial nas politicas educacionais, tem resultado em orientagdes e recomendacgdes
que se circunscrevem dentro do objetivo de atender as necessidades de reajuste
econdmico em decorréncia da crise estrutural do capital, desencadeada a partir dos
anos de 1970.

Em todos os documentos que emanam dessas instituigcdes, fica evidente o
papel da educacdo enquanto propulsora do desenvolvimento econbémico e a
convergéncia das reformas educacionais com projetos de privatizagdo e
mercadorizagdo da educacéo.

A forte ascendéncia dos organismos internacionais no campo das politicas

** De acordo com o documento La matriz de la desigualdad social en América Latina — 2016, a
"cultura do privilegio" (Barcena y Prado, 2016) faz referéncia a um conjunto de normas, valores e
mecanismos institucionais através dos quais se legitimam e se mantem as desigualdades (CEPAL,
20164, p. 15).
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educacionais aponta principalmente para reformas que visam o monitoramento e o
controle dessas politicas, com vistas ao crescimento econdmico como retorno dos
investimentos feitos principalmente pelo grupo do Banco Mundial.

Dessa forma, a concessao de crédito para o setor educacional, em especial
para a educagao basica, esta atrelada a um conjunto de reformas que coloquem em
pratica, prioritariamente, projetos setoriais voltados para a melhoria da qualidade da
educacgao, e que venham, com isso, contribuir com a redug¢ao da pobreza.

Para o BM e para a OCDE, a melhoria da qualidade educacional é um
objetivo politico crucial, e, juntamente com a ampliacdo do acesso e a equidade,
constituem-se os grandes desafios, porém, a qualidade & considerada o mais
importante dos desafios, e o mais dificil de se conseguir (BANCO MUNDIAL, 1996).

Nesse sentido, com o propésito de alcangar os objetivos quanto a superagao
dos desafios impostos no campo das politicas educacionais, estabeleceram-se
metas e padrées de desempenho como forma de exercer o controle e o
monitoramento sobre os sistemas educacionais, 0 que exigiu, por sua vez, a
implantacdo de sistemas de avaliagdo, nacionais e internacionais, em todos os
niveis educacionais. Dessa forma, com base em analises econdmicas, elegeu-se a
avaliacdo como estratégia balizadora dos resultados decorrentes dos investimentos
realizados pelas institui¢des financiadoras, haja vista que:

As prioridades educacionais devem ser estabelecidas levando em
consideracdo os resultados, usando analise econbmica, estabelecendo
padrdes e medindo os resultados através da avaliacdo da aprendizagem.
Um enfoque que leve em conta que todo o setor deve ser priorizado; ndo é

suficiente prestar atengéo apenas a um nivel de educagdo (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 10)*°.

E nesse contexto que, a partir da metade dos anos 1990, os sistemas de
avaliagdo sao implantados e assumem proeminéncia na politica educacional
brasileira, o que faz com que os resultados obtidos nas avaliagdes de rendimento
tornem-se eminentemente a variavel indicadora da qualidade da educacao.

numa perspectiva operacional, o Banco Mundial concentrara cada vez mais
a sua ajuda financeira e técnica em reformas do sistema que promovam os

resultados da aprendizagem. Para esse efeito, o Banco ira concentrar-se
em ajudar os paises parceiros a consolidar a capacidade nacional para

% Tradugao préopria conforme o original: “Las prioridades educacionales deben establecerse teniendo
en cuenta los resultados, utilizando analisis econdmicos, estableciendo normas y midiendo los
resultados a través de la evaluacién del aprendizaje. Un enfoque en que se tenga en cuenta todo el
sector es esencial para el establecimiento de prioridades; no basta con prestar atencidén solamente a
un nivel de educacion” (BANCO MUNDIAL, 1996, p.10).
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reger e gerir sistemas educacionais, implementar padrbes de qualidade e
equidade, medir o sistema de desempenho com relacdo aos objetivos
nacionais para a educacao e apoiar a definicdo de politicas e inovagdo com
base comprovada (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 6).

No Brasil, as recomendacgdes internacionais quanto a necessidade de
melhoria da qualidade da educacao basica resultaram na implantacao do Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb), de 1990; o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enade), de 1998; e, posteriormente a nivel internacional, o Pisa (Programa
Internacional de Avaliagdo dos Estudantes), criado em 2000 pela OCDE. Ademais, é
criado o Censo Escolar, principal instrumento de coleta de informagdes educacionais
e 0 mais importante levantamento estatistico educacional brasileiro, utilizado para
identificar as necessidades e prioridades na area educacional, além da indicagao de
parametros que venham subsidiar o planejamento e a gestdo da educacao no Brasil
pelas esferas governamentais®’.

A simetria conceitual, quanto a educacdo como um instrumento
estrategicamente utilizado para o desenvolvimento econémico, € uma caracteristica
que permeia todos os projetos dos organismos internacionais. A difusdo desse
entendimento tem balizado as reformas educacionais e tem alterado drasticamente a
funcao da educacéo, o conceito e a funcao da avaliacdo e a concep¢ao de qualidade
expressa nas politicas educacionais.

De forma a promover a qualidade nos termos em que 0s organismos
internacionais a concebem, a OCDE tem recomendado em suas publicagdes que se
efetivem politicas de ajuste e reformas educacionais que venham a combater o
fracasso escolar e evitar as desigualdades. Nesse sentido, a OCDE propde que as
agdes governamentais priorizem o fortalecimento e apoio a gestao escolar; ao clima
e ambiente escolares propicios para a aprendizagem, a formacdo docente de
qualidade, garantia de estratégias eficazes de aprendizagem na sala de aula,
combinando ensino centrado no aluno com praticas curriculares e avaliagao da
aprendizagem, e que se priorizem os vinculos entre as escolas, os pais e a
comunidade (OCDE, 2015).

Quanto a formacgao docente, as politicas difundidas pela OCDE e pelos
demais organismos internacionais sdo no sentido do desenvolvimento de

competéncias e habilidades, melhorando a eficiéncia do professor por meio de

*" Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/censo-escolar>.Acesso em 26 ago. 2017.
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incentivos econémicos, ou bonificagdes, de acordo com o desempenho docente.

Por tras desse mecanismo esta implicito o processo de responsabilizagdo do
professor e a ideia de que por meio apenas da formacao os problemas da qualidade
serdo resolvidos, haja vista a centralidade dos professores nos discursos das
organizagdes internacionais, "considerados elementos essenciais para a melhoria da
qualidade do ensino e para o progresso social e cultural" (NOVOA, 1999, p. 14).

Por competéncias, a OCDE entende que sejam um grupo de conhecimentos,
de atributos e de capacidades que podem ser aprendidas e que possibilitam que os
individuos realizem uma atividade ou tarefa de forma bem-sucedida e consistente;
as competéncias podem ser construidas ou ampliadas por meio da aprendizagem.
Por outro lado, a soma de todas as competéncias disponiveis para a economia em
um determinado momento constitui o capital humano de um pais social (OCDE,
2014).

Na perspectiva da OCDE, as competéncias se transformaram na moeda
global das economias do século XXI, e na chave para combater a desigualdade e
promover a mobilidade social. Para que as pessoas obtenham sucesso no mercado
de trabalho, € necessario que obtenham um conjunto de competéncias basicas:
habilidade para solucionar problemas em ambientes ricos em tecnologia;
alfabetizacéo [habilidade de entender e usar a informagao dos textos escritos numa
variedade de contextos para atingir metas e continuar desenvolvendo
conhecimentos]; no¢cdes de aritmética [a habilidade de usar, aplicar, interpretar e
comunicar informacdes e ideias matematicas]; e componentes de leitura [inclui o
reconhecimento das palavras, as competéncias para decodificar, o conhecimento do
vocabulario e a fluidez] (OCDE, 2014).

O enfoque dado pela OCDE na elevagao da qualidade da educacao basica
repousa na instituicdo de avaliagbes externas de aprendizagem e resultados
escolares, no planejamento estratégico e na responsabilizagdo como mecanismos
garantidores da aquisicdo das competéncias basicas e de conhecimentos
necessarios a cada estudante (OCDE, 2003).

Implicito a légica das competéncias e habilidades e das politicas de
responsabilizacdo estd o principio da meritocracia como o principal fator de
reproducdo e legitimagdo das desigualdades sociais, da competitividade e da
concorréncia, deixando cada vez mais evidente a vinculagdo que é feita entre a
educacédo e o mercado (MAUES, 2009).
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Nesse mesmo sentido, Afonso (2007, p. 18) salienta que "a chamada
avaliacdo da qualidade da educacgéo tem significado, sobretudo, uma estratégia para
levar a cabo uma certa (re)meritocratizacao e elitizacdo do sistema educativo, com o
consequente aumento da selectividade social".

A OCDE reconhece que existem diferenciagbes entre as escolas em
decorréncia do nivel socioecondmico das familias; entretanto, as orientagdes e
recomendacgdes sao direcionadas apenas para o ambito da gestdo escolar, com
enfoque nos resultados e enfatizando as relagdes das instituicbes com a
comunidade, como motivagao para as parceiras publico-privadas.

A ampla influéncia ndo sé6 da OCDE, mas do Banco Mundial e demais
organismos internacionais nos processos de gestdo da educacdo, tende a
intensificar a responsabilizacdo por parte das instituicbes escolares e disseminar a
concepgao da educagdo como um negocio, o que reforca a légica de que a
educacao esta a servico do sistema produtivo e deve atender as demandas do
mercado (MAUES, 2009).

Tal perspectiva alicerca uma concepcado de qualidade alinhada ao mundo
econdmico. A qualidade passa a ser vista como um critério a ser negociado e que
pode ser mensurado de acordo com as légicas de mercado. No caso da educagéo, a
qualidade, segundo os organismos internacionais, pode ser controlada e mensurada
por meio das avaliagdes de rendimento.

Por conseguinte, o carater da avaliacdo passa a ser meramente instrumental,
pois tem como objetivo gerar indices. Porém, dada a centralidade que a avaliagao
assume nas recomendagdes desses organismos, esta passa a ter também um papel
politico de grande relevancia, uma vez que se torna um mecanismo de controle e
regulagao, como se pode observar no documento do Banco Mundial (2011, p.3):

Os niveis de aprendizagem que tém sido medidos em muitos paises em de-
senvolvimento sdo, no entanto, alarmantemente baixos, especialmente
entre as populagdes desfavorecidas. Naturalmente que, mesmo em
ambientes de aprendizagem de fraca qualidade, a maioria dos estudantes
adquire algumas competéncias na escola. Mas com demasiada frequéncia
essas competéncias sdo rudimentares. Nalguns paises estudos recentes
indicam que de 25% a 50% dos jovens formados no ensino primario ndo
conseguem ler uma frase simples. As avaliagbes internacionais de
estudantes revelam também grandes lacunas no conhecimento entre a

maioria dos paises em desenvolvimento e os membros da Organizagao
para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

O discurso da qualidade, associado a obtencdo do aumento dos indices nas
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avaliacbes da aprendizagem, é unissono nas orientagbes dos organismos
internacionais, e repercute de forma consensual entre esses organismos e 0s
governos dos diversos paises que fazem parte das relagbes do BM e da OCDE.

Os conceitos de qualidade e de avaliagdo, conforme aparecem nas politicas
educacionais, reafirmam o alinhamento da educacdo com a ideologia neoliberal do
mercado, a qual ancora nas politicas das competéncias e habilidades os
mecanismos de homogeneizagao, hierarquizagdo e controle dos conhecimentos.
Ademais, "a pedagogia das competéncias é fruto do processo de ressignificacdo da
teoria do capital humano e do abandono da promessa do carater integrador da
escola" (PEREIRA, 2016, p. 118).

A partir dessa vertente ideologica, elege-se qual capital cultural e qual capital
social sao legitimos e necessarios para que os individuos sejam reconhecidos no
campo social, e para que permanegam e obtenham sucesso no campo educacional.
Todavia, é importante compreender que esse discurso foi construido a partir de
interesses de ordem econdmica, sendo necessaria a reflexdo sobre a dindamica da
avaliacao e da qualidade em relagao a fungdo da educagao como um bem publico,
"imprescindivel e insubstituivel, direito de todos e dever do Estado" (DIAS
SOBRINHO, 2013, p. 107). E, portanto, um bem comum, um patriménio constituido
na histéria e na sociedade que nédo pode ser protegido pela inflexdo presente no
discurso sobre o direito a esse bem comum, mas sim, tangido potencializagao da
dignidade por meio da sua garantia a todos os cidad&aos.

Nesse capitulo a discussao contemplou as relacdes politicas em educacgao e
o papel das Organizagdes Internacionais na definicdo das politicas para a Educagao
Basica. A insercdo da educagao nos projetos dos organismos internacionais teve
como proposito o ajuste estrutural do capital e as reformas nas agbes politicas do
Estado, com vistas ao desenvolvimento econOmico sustentavel, resultando na
definicido de diretrizes politicas orientadas pelo principio da Educacido para Todos,
sustentado nas Declaragdes e Foéruns Mundiais de Educagdo para Todos, com
destaque para a Declaragao de Jomtien (1990), de Nova Delhi (1993), Dakar (2000)
e de Incheon (2016).

A partir de tal principio, a educacao passou a ser considerada como um direito
fundamental de todas as pessoas e essencial para o exercicio de todos os outros
direitos, em razdo do que se julgou imprescindivel que as necessidades basicas de

aprendizagem em todos os niveis de ensino, associadas a melhoria da qualidade da
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educacéo, fosse o principal objetivo a ser atingido, seguido da universalizagdo do
acesso a educagdo basica, equidade e garantia de resultados efetivos na
aprendizagem.

Desde entdo, os objetivos da Educagao para Todos passaram a compor as
agendas politicas de todos os paises, fazendo com que houvesse necessidade de
implantagcdo de sistemas de avaliagdo como forma de melhorar e garantir a
qualidade da/na educacgao, cujos pressupostos seguem a légica econdmica com
base na eficiéncia e produtividade. O resultado de tais ag¢des impulsionou a
supervalorizagdo do processo de avaliagdo como mecanismo de controle e
monitoramento do rendimento escolar.

No capitulo seguinte sdo apresentadas as discussdes sobre o contexto da

produgao do texto das politicas educacionais brasileiras.
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5 O CONTEXTO DA PRODUCAO DO TEXTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRAS

Esse capitulo discute o contexto da producdo do texto das politicas
educacionais no ambito nacional. A partir desse contexto, que é quando os discursos
tomam a forma de textos legais ou politicos, buscou-se analisar de que forma as
politicas de avaliacdo para a educagao basica tém sido efetivadas no Brasil, e qual
sua articulacdo com os discursos de qualidade presentes nos textos das politicas
educacionais. Sdo apresentadas as principais legislagbes educacionais brasileiras
que fazem referéncia a qualidade da educagdo e a avaliacdo, nas quais sao
identificados e analisados os pressupostos acerca dessas duas categorias. Também
sao discutidas as intengcbes, os valores e o0s propdsitos que esses textos
representam, e que foram/sao validados pelo contexto da influéncia, o qual, por sua
vez, reafirma e legitima determinado capital cultural, a fim de que se reforcem os
principios neoliberais. Na sequéncia, discute-se a cultura da performatividade como
tecnologia de desempenho, e também como uma disposi¢ado adquirida (habitus) no
processo das relacdes sociais, praticadas nos ambitos profissionais, educacionais e
culturais e que precisa ser incorporada e adaptada pelos sujeitos hum processo de
aprendizado.

Também sao discutidas as relagbes locais e globais nas politicas
educacionais e, na sequéncia, as politicas de avaliagdo, situadas no campo das
politicas educacionais brasileiras, e o fortalecimento dos processos de exclusao via
avaliagdo, utilizada como mecanismo de controle e regulagdo para a suposta
melhoria da qualidade da educacéo.

Nesse capitulo, que envolve o contexto da producdo do texto, o
questionamento que se faz é: no ambito nacional, quais conceitos de qualidade da
educacao e de avaliacdo encontram-se presentes nas politicas educacionais, que
aspectos desses conceitos foram/sao legitimados pelo contexto da influéncia e quais
as interfaces desses conceitos?

Para subsidiar esse capitulo foram utilizados os estudos de Afonso (2000,
2001, 2007, 2013, 2014); Ball (1994, 2002, 2011, 2014); Bourdieu (1996); Coelho
(2008); Dias Sobrinho (2002, 2004); Esteban e Afonso (2010); Freitas (2009, 2013),
Santos (2012); entre outros.
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5.1 POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

A construgao dos textos das politicas educacionais é balizada por embates e
disputas politicas e ideologicas. Nesses embates, apenas "certas influéncias e
agendas sao reconhecidas como legitimas e somente algumas vozes sao ouvidas"
(BALL, 1994, p. 16).

Uma vez que a tendéncia das politicas educacionais segue no sentido de
reproduzir as relacdes estabelecidas entre o capital, o mercado e o Estado, as
agendas legitimadas e as vozes ouvidas representam os interesses articulados as
politicas de ajuste econdmico que sdo defendidas pela globalizagdo neoliberal.
Nessa logica, a flexibilidade, a mobilidade e a adaptabilidade as regras definidas
nessa relacdo sao caracteristicas que permeiam essas politicas a fim de que em
cada contexto, seja ele internacional, nacional ou local, os "conhecimentos de
politica" (BALL, 2014, p. 163) passem a fazer parte dos negdcios e se tornem moeda
de troca.

De forma a garantir a reestruturagcdo econémica, as reformas empreendidas
na educagdo comportam processos de regulagao, flexibilizagcdo e descentralizagédo
como caracteristicas da gestdo, que passa a utilizar essas estratégias como "novas
tecnologias de controle" (BALL, 2011, p.24).

Nesse sentido, as tendéncias e os conceitos estabelecidos nas politicas
educacionais, constituidas a partir da metade dos anos 1980 no Brasil, ttm como
eixo estruturante o dinamismo da expansao econémica e o desenvolvimento social,
muito embora a garantia do direito seja o principio que rege essas politicas.

A educagao enquanto um direito publico subjetivo é garantida na Constituicao
Federal de 1988 e na LDB n°® 9394/1996. A cada um desses ordenamentos juridicos
cabe o poder de legislar sobre o acesso e efetivagdo desse direito, proclamado
como o primeiro direito social no artigo 6° da lei maior, a Constituicdo Federal.

Entretanto, a efetivacdo do direito a educacdo nao pode restringir-se a
garantia do acesso a educagdo basica obrigatéria. Sendo um bem publico, a
educacao escolar é direito de todos e dever do Estado e da familia, implica a
formacéo e o exercicio da cidadania em sua plenitude, além da qualificagcao para o
trabalho, gratuita e obrigatéria a educagdo deve também apresentar padrbes
minimos de qualidade, os quais, de acordo com as referidas legislagcdes, devem ser
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aferidos prioritariamente por meio de avaliagbes de rendimento escolar (BRASIL,
1988, 1996).

Nesses termos, a obtencdo de resultados que expressem a melhoria da
qualidade da educacao por meio da avaliagao dos sistemas educacionais marca a
retérica que compde a produgdo dos textos legais, iniciativa que tem como intuito
articular os indicadores de rendimento escolar a gestdo, ao financiamento e a
formacgao de professores como bases para as mudangas consideradas necessarias
nos sistemas de ensino.

N&o obstante, as politicas educacionais sdo expressdo das mudangas globais
no ambito politico, econémico e social. Revelam as ambiguidades e as contradigbes
presentes em um contexto circunscrito pela gestdo da desigualdade e da exclusao,
e, na contramdo, pelo discurso da igualdade pautado nos processos de
homogeneizagado e padronizagdo da sociedade, cujo unico objetivo € a manutengao
de privilégios de determinadas classes sociais, detentoras do capital politico,
econdmico, social e cultural.

As politicas educacionais, de forma especial as brasileiras, também possuem
uma outra caracteristica peculiar que contribui para reforgara legitimidade e a
normalizagédo dos processo de exclusédo e desigualdade, a cultura meritocratica.

A cultura meritocratica ou o principio da meritocracia corrobora com outro
principio, o da "eliminacao diferencial" (BOURDIEU, 2015, p. 55) praticado no interior
das escolas e contribui para o aprofundamento das diferengas decorrentes da classe
social, normalizando os processos de selegcdo e classificagdo justificados pelo
desempenho.

O principio da meritocracia nas politicas educacionais fica ainda mais
evidente quando o baixo desempenho dos estudantes persiste apesar dos
programas e projetos destinados para a ampliagdo e melhoria da qualidade da
educacao.

Outro fator que comprova que para as politicas educacionais, dentro do
sistema educacional, alguns sdo mais merecedores de adquirirem conhecimentos do
que outros € a exclusao de grande parte da populagédo do interior desse sistema e,
principalmente, a exclusdo no interior dele: o individuo tem acesso a educagao,
permanece no sistema, porém, sem apresentar aprendizagem.

Conforme Freitas (2002) s&o as novas formas de exclusao a partir das quais o

movimento das politicas educacionais € no sentido de alterar o "metabolismo do
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sistema escolar" (FREITAS, 2002, p. 302) por meio do reforgo de praticas de
interiorizacdo da exclusdo; como consequéncia, o préprio excluido € responsavel
pela exclusdo, haja vista que ndo aproveitou as oportunidades que Ilhe forma
concedidas®®.

Dentre os processos que compdem as acgdes das politicas educacionais, a
avaliagdo tem importante funcdo no processo de reprodugdo, manutengdo das
desigualdades e exclusao.

Ao longo das ultimas décadas a avaliagdo adquiriu centralidade nos ambitos
politicos e sociais ultrapassando o campo educacional de forma a ocupar lugar de
destaque no alcance da producdo de mudangas, na elevagdao da condicio
econdmica e politica dos paises e na promog¢ao de uma educagao de qualidade.

Atualmente a avaliagcdo apresenta-se um instrumento fundamental de
reformas do Estado, servindo como estratégia para os processos politicos de
gestao, regulacdo e "controle dos produtos e resultados educacionais". (SOUZA,
1997, p. 266), os quais sédo associados a qualidade da educacgéo, cuja preocupagao
"tem se manifestado de forma substancial nas politicas educacionais brasileiras e se
constituido além de um grande desafio um estandarte da gestdo da educagéo
publica" (SANTOS, 2012, p. 105).

No ambito nacional, as principais legislagdes que fazem referéncia a
qualidade da educacdo e a avaliacdo compdéem os documentos consultados e
analisados no desenvolvimento da pesquisa. No Quadro 5 sdo relacionadas as

legislacbes analisadas.

Quadro 5: Legislacdo Nacional analisada no desenvolvimento da pesquisa

Legislagao Conteudo

Constituicdo Federal, de 22 de setembro de | Lei fundamental e suprema do Brasil.

1988

Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 Estabelece as diretrizes e bases da educagéao
nacional.

Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005 Institui o Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Basica — Saeb.

Decreto n.° 6094, de 24 de abril de 2007 Dispde sobre a implementagcdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagéo.

Resolucdo n.° 04, de 13 de julho de 2010 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacgéo Basica.

Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014 Aprova o Plano Nacional de Educacgéo (PNE).

Fonte: Brasil, varios anos. Elaboragao propria.

*8 Grifos da autora.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_fundamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.094-2007?OpenDocument
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Nos textos legais a expressao "qualidade da educacgéo" aparece pela primeira
vez em 1988, quando da promulgacdo da Constituicdo Federal. Um dos principios
constitucionais descritos no art. 206 refere-se a "garantia de padrées de qualidade"
(BRASIL, 1988), seguido da universalizagdo da educagao basica voltada para o
acesso e permanéncia na escola, descrita no artigo 207, item Il. Posteriormente
este principio é associado a implantacéo de sistemas de avaliagdo do ensino.

Na sequéncia, em 20 de dezembro de 1996, é aprovada a Lei de Diretrizes e
Bases n.° 9.394/1996, que reafirma como principio, em seu artigo 3.°, inciso IX, a
garantia de padrao de qualidade. Para aferir esse padrdo de qualidade, o artigo 9.°,
define que a Unido cabe incumbir-se de:

[...] assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de

ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino (BRASIL, 1996).

Em consonancia com as orientagcdes internacionais advindas principalmente
do documento Prioridades e Estratégias para Educacgédo, do Banco Mundial (1996), o
texto da LDB n.° 9.394/1996 reitera o principio descentralizador e de flexibilizagao da
gestao escolar, assim como o papel central da avaliagdo quanto ao controle dos
resultados e fixacdo de padrées de desempenho.

Nesse sentido, uma das primeiras iniciativas impulsionadas pelo governo
federal no intuito de obter informagdes sobre o desempenho e resultados dos
sistemas educativos foi o Saeb (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Basica), criado em 1990, "com o objetivo de subsidiar e diagnosticar a realidade
educacional brasileira e orientar a formulacdo de politicas visando a promocao da
equidade e da melhoria da qualidade do ensino" (SOUSA, 2008, p.689).

Desde que foi implantado, o Saeb tem se consolidado no campo das politicas
publicas. Sua proposta objetiva o conhecimento das condi¢des internas e externas
que interferem no processo de ensino e aprendizagem, por meio da aplicacéo de
questionarios respondidos por alunos, professores e diretores, e por meio da coleta
de informacdes sobre as condi¢des fisicas da escola e dos recursos de que ela
dispde, a partir dos quais sera possivel inferir sobre a qualidade da educacéo no
Pais.

Em 2005, a Portaria Ministerial n.° 931/2005 alterou o0 nome do exame
amostral do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) para
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Avaliacdo Nacional da Educagéo Basica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc — Prova Brasil) mantendo o nome "Saeb" nas publica¢cdes e demais
materiais de divulgacéo e aplicagdo deste exame (BRASIL, 2005)°.

Na continuidade, outras ag¢des legais voltadas para a melhoria da qualidade
da educacao se materializam por meio do Decreto N° 6.094 de 24 de abril de 2007 e
pelas Resolugdes n° 04 de 13 de julho de 2010 e n° 07, de 14 de dezembro de 2010.

O Decreto n.° 6.094/2007 estabelece o "Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao", que representa "a conjugacao dos esforgcos da Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboragéo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacéo basica" (BRASIL,
2007). O compromisso assumido tem como foco a aprendizagem, e aponta
resultados concretos a se atingir a partir da afericdo da qualidade da educagdo com
base no Ideb (indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica).

A Resolugdo n° 07/2010 fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, as quais articulam-se com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica (Parecer CNE/CEB n° 7/2010
e Resolugdgo CNE/CEB n° 4/2010) e reunem principios, fundamentos e
procedimentos definidos pelo Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as
politicas publicas educacionais e a elaboracdo, implementacdo e avaliagao das
orientagdes curriculares nacionais, estaduais, municipais, do Distrito Federal, bem
como dos projetos politico-pedagogicos das escolas (BRASIL , 2010b).

A referida Resolugao reafirma a educagdo como um direito inalienavel do ser
humano, devendo ser, portanto, o Ensino Fundamental publico, gratuito e de
qualidade social, sem requisito de selecédo; um direito publico subjetivo de cada um,

haja vista que é por meio desse direito que se garante o usufruto dos bens sociais e

% Ao se proceder andlise da matriz epistemologica do Saeb, infere-se que prevalece na sua
composi¢cdo o alinhamento com a perspectiva objetivista, denotada, principalmente a partir da
presenga de expressdes que caracterizam a avaliagdo Nacional da Educagédo Basica — Aneb, tais
como: avaliar a qualidade, eficiéncia, amostragem, larga escala, desempenho dos estudantes,
procedimentos metodoldgicos formais e cientificos para coleta e sistematizacdo de dados e produgao
de informagdes sobre o desempenho dos alunos (BRASIL, 2005). Entretanto, na Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar - Anresc - evidenciam-se aspectos da perspectiva subjetivista, uma vez que
se faz referéncia a melhoria da qualidade, desenvolvimento de uma cultura avaliativa,
democratizagdo da gestdo do ensino publico, equidade e a redugdo de desigualdades (BRASIL,
2005).
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culturais, requisitos para a formacao cidada e para o exercicio dos direitos civis,
politicos e sociais, ai incluso o direito a diferenca. (BRASIL, 2010b).

Quanto a avaliagéo, a Resolugédo n° 07/2010, contempla esse processo como
forma de monitorar continuamente as agées que venham ao encontro da garantia da
distribuicdo social do conhecimento, bem como da constru¢do de uma sociedade
democratica e igualitaria, tendo a gestdo democratica como base de sustentagao
desse processo (BRASIL, 2010b).

A Resolucao n°® 07/2010, art. 5°, paragrafo 2°, alinea |, também faz referéncia
a educacdo de qualidade como um direito fundamental caracterizado pela
relevancia, pertinéncia e equidade.

| — A relevancia reporta-se a promocgao de aprendizagens significativas do
ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal. Il — A
pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as
caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e
com diferentes capacidades e interesses. Il — A equidade alude a
importancia de tratar de forma diferenciada o que se apresenta como
desigual no ponto de partida, com vistas a obter desenvolvimento e

aprendizagens equiparaveis, assegurando a todos a igualdade de direito &
educacgéo (BRASIL, 2010b, p. 3).

Um aspecto importante a ser considerado na Resolugcdo n° 07/2010 diz
respeito a qualidade social da educagdo articulada a equidade, cuja definigao
apresentada no art. 5° paragrafos 3° e 4° diz respeito a oferta de recursos e
melhores condigdes as escolas e alunos que mais necessitam, bem como a garantia
de politicas reparadoras aos grupos sociais em desvantagem, como forma de
contribuicdo para a diminuicdo das desigualdades historicamente produzidas,
assegurando o0 ingresso, a permanéncia e o sucesso na escola, de forma a
promover a reducdo da evasdo, da retencdo e das distor¢cdes idade/ano/série
(BRASIL, 2010b).

Essa definicdo atribuida ao termo equidade, na ordem politica vigente, se
insere na concepgao universalista de justiga, cujos principios deveriam resultar de
um acordo entre pessoas livres dentro de um campo social. Nesses termos, a justica
enquanto equidade emerge e se consubstancia em um contrato social, a partir do
qual fica definido o que é justo ou injusto, bem como as regras minimas da
convivéncia (ESTEVAO, 2002).

Tendo em conta a legitimagdo da comercializagdo da cidadania (CROUCH,
1999) por parte da atual ordem econdémica, no contexto escolar a nogao de justica

na perspectiva da equidade articula-se e condiciona "o modo como pensamos a
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educacédo e o modo como as escolas devem organizar-se para cumprirem as suas
finalidades" (ESTEVAO, 2002, p. 117) que, atualmente dizem respeito & formar
individuos produtivos®® sob as bases de um projeto educacional que tem por fim o
mercado de trabalho.

Nessa logica, as implicagbes que comprometem a garantia do direito a
educacdo de qualidade decorrem da articulagdo dos conceitos de igualdade e
inclusdo aos pressupostos da "justica de baixa intensidade" (ESTEVAO, 2002, p.
131) ou equidade, cujos principios sao entendidos a partir da perspectiva
distributiva. A medida que a justica fica reduzida & distribuicdo de bens e recursos de
forma privada e individual, opera-se em nome do mérito, cujo critério é cada um
receber conforme sua contribuicdo e esfor¢co; desconsidera-se, dessa forma, a
pluralidade de identidades e a (in)justica cultural (ESTEVAO, 2002), impedindo
processos mais democraticos e reforcando diferentes formas de (in)justica®* .

Na esteira das reformas que objetivam a melhoria da qualidade da educacéo,
a Portaria n.° 867, de 04 de julho de 2012, instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na ldade Certa — Pnaic e com ele uma nova avaliagao se descortina, a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA. O principal objetivo dessa avaliagéo é
concorrer para a melhoria da qualidade do ensino e reduzir as desigualdades no
ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012).

Dentre as avaliacbes coordenadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP, e que tém como objetivo produzir indicadores de
qualidade da educagao, o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — Pisa
situa-se no ambito internacional. O Pisa é coordenado pela Organizagdao para
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), e € uma iniciativa de avaliagao
comparada, aplicada de forma amostral a estudantes do ensino fundamental na
faixa etaria dos 15 anos, no final da educagéo obrigatéria e ocorre a cada trés anos
(BRASIL, 2016).

O que diferencia o Pisa das demais avaliagdes € que os resultados obtidos
por meio desse Programa permitem que cada pais faga a afericido dos
conhecimentos e habilidades dos estudantes de 15 anos em leitura, matematica e
ciéncias, contrastando com resultados do desempenho de alunos dos demais paises

membros da OCDE, bem como a contextualizacido dos resultados por meio de

¢ Grifos da autora.
®1 Grifos da autora.
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questionarios aplicados aos estudantes, diretores de escolas, professores e pais
(BRASIL, 2016).

O principal objetivo do PISA é o desenvolvimento de um corpo de informacdes
para o monitoramento de conhecimentos e habilidades dos estudantes em varios
paises, bem como em diferentes subgrupos demograficos de cada pais (OCDE,
2016).

A intensificacdo de processos avaliativos torna evidente a importancia que a
avaliagdo assume no contexto de reforma e alinhamento do sistema educacional
com vistas a melhoria da qualidade da/na educacdo. A centralidade é tal, que a
avaliacdo "ultrapassa os muros da escola, espalhando seus efeitos para toda a
sociedade, sua intencionalidade assume carater politico e torna-se uma questao de
Estado" (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 14), fortalecendo seu carater regulatério e o
controle dos resultados obtidos nas avaliagbes da aprendizagem aplicadas em larga
escala.

Assim, a avaliacdo se projeta de forma preponderante no campo da
educacao, cujas politicas e reformas convergem com o campo econdmico, fazendo
com que a educagéao se transforme num espago de negociagdes, pois, em tempos
de globalizagdo, as complexidades das relagdes politicas estabelecidas nos
contextos nacional e local exigem o seu alinhamento as politicas globais, de forma a
atender as demandas do mercado.

Uma vez que o pilar para o desenvolvimento econdmico mundial passou a ser
0 conhecimento, a importancia assumida pela avaliagdo ndo atinge apenas os
patamares educacionais, mas também os sociais, culturais, os econémicos e 0s
politicos, repercutindo na legitimacdo de conhecimentos, de valores, de posi¢des
sociais, na organizacdo curricular das instituicbes escolares, nos programas de
formacéao profissional, e nos processos de inclusdo e exclusdo que se instalam no
contexto escolar e se ampliam e intensificam no contexto social.

A inclusdo no jogo social, por sua vez, exige que os individuos incorporem
socialmente o "senso do jogo" (BOURDIEU, 1996, p. 42), ou a forma como devem
agir na sociedade. Para isso, precisam comprovar desempenho suficiente para
competirem no jogo, ou seja, precisam adquirir performatividade.

No que diz respeito aos estudantes, a performatividade esta associada aos
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resultados académicos e, por exemplo, as expectativas de aprendizagem®, as quais
sao definidas a partir de uma base comum nacional, e contemplam competéncias e
habilidades a serem atingidas pelos alunos em diferentes estagios da escolaridade
basica (BRASIL, 2013).

Muito embora no Plano Nacional de Educagao 2014-2024 utilize o termo
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento em substituicdo a
expressao expectativas de aprendizagem, nada muda em relagdo ao significado de
um ou de outro. Ambos estdo relacionados a cultura da performatividade, pois
priorizam os resultados das avaliagdes de rendimento escolar como indicadores de
desempenho.

Nesses termos, a cultura da performatividade surge como um novo modelo de
especialidade académica e profissional cujas exigéncias tém origem nas demandas
do sistema econdmico, diferentemente das exigéncias formuladas a partir de um
modelo de especializacdo reduzida e estreita. Esse novo modelo requer maior
racionalidade, desempenho e ampla capacidade para resolver problemas.

Em ambito global/internacional, nacional e local, o conceito de
performatividade encontra respaldo e se fortalece por meio dos sistemas de
avaliacao e afericdo do desempenho escolar, cujos resultados s&o utilizados para o
monitoramento dos sistemas escolares, ocasionando processos de ranqueamento
entre escolas, além de bonificagcdes e premiacoes.

Nesse sentido, Ball (2014, p. 67) ressalta que:

[...] o efeito de primeira ordem da performatividade em educagéo € para
reorientar as atividades pedagdgicas e académicas para com aqueles que
sdo susceptiveis a ter um impacto positivo nos resultados de desempenho
mensuraveis para o grupo, para a instituicdo e, cada vez mais, para a
nagdo, e como tal € um desvio de atengcdo dos aspectos do

desenvolvimento social, emocional ou moral os quais ndo tém nenhum valor
performativo mensuravel imediato.

2 Em 2012, A Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED), por meio do Departamento de
Educacdo Basica (DEB), langou um documento intitulado “Caderno de Expectativas de
Aprendizagem”, com o objetivo de fornecer subsidios para auxiliar o professor na qualidade do
processo educativo e no desempenho do aluno. De acordo com informagbes contidas no site do
governo do Estado do Parana, o documento visa o direito a educagdo com qualidade e equidade, de
acordo com as Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica para a Rede Estadual. As
Expectativas de Aprendizagem representam o trabalho a ser alcangado, cabendo a escola e a cada
professor, no seu plano de trabalho, definir o caminho que sera percorrido para que os alunos
aprendam. O conteudo do documento estabelece parametros em relagdo aos conteudos
fundamentais a serem trabalhados com todos os alunos(as) da Educacdo Baésica dessa Rede
Estadual de Ensino. Esse documento pode ser tomado como um exemplo de performatividade.
Disponivel no site:
<http://www.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=3519>.Acesso em 18 set. 2017.
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No Brasil, uma vez que as avaliagbes de rendimento escolar tém suas
matrizes de referéncia baseadas em competéncias e habilidades, as expectativas de
aprendizagem (ou os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento),
como exemplo de performatividade a ser atingido, ganham espago em curriculos
que privilegiam determinados conteudos em detrimento de outros, tendo como
pressuposto a melhoria da qualidade da educagdo na perspectiva da logica do
mercado.

Na legislagdo nacional anterior ao Plano Nacional de Educagao 2014-2024,
as expectativas de aprendizagem sao referenciadas na Resolugdo n.° 07, de 14 de
dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos. No artigo 9.°, paragrafo 3.° da referida Resolugao, faz-
se referéncia as expectativas de aprendizagem como conhecimentos escolares,
devendo ser atingidas pelos alunos em diferentes estagios do ensino fundamental
(BRASIL, 2010), resultando em indicadores produzidos por avaliagdes analisadas a
nivel nacional.

As expectativas de aprendizagem, como metas a serem atingidas,
parametrizam os curriculos escolares e reforcam a instituicdo de avaliacbes
referenciadas na aquisicao de competéncias e habilidades, e se tornam mais uma
possibilidade de controle por parte do Estado, o qual dispde desse recurso como
artificio de monitoramento do sistema educacional e dos curriculos praticados, cujos
resultados podem ser medidos.

Por tras da légica das competéncias e habilidades, que condiciona os
sistemas de ensino a se reestruturarem e se adaptarem as demandas do mercado,
estdo implicitas as injuncdes do processo de mercadoriza¢do da educacéao e o papel
da escola enquanto uma instituicdo a servigo do capital econémico.

Assim como as expectativas de aprendizagem ou os direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, a légica das competéncias associada, ao saber-
fazer, se constitui um ato em si e se manifesta sempre por meio de uma acao,
podendo, entdo, ser avaliada e medida em relagdo aos resultados obtidos e a
qualidade da tarefa que foi executada, bem como ser controlada. As competéncias
conciliam o saber pratico e utilitario e a busca por resultados especificos, a
eficiéncia, a produtividade e a empregabilidade (MAUES, 2009, p. 291).

No que diz respeito a relagdo existente entre a profissdo do professor e a
performatividade, cada vez mais os professores sao incitados a aperfeicoarem-se, a
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se remodelarem e acrescentarem valor a si proprios, precisam se tornar
empreendedores educacionais, sujeitos a avaliagcdes, apreciacdes, revisdes e
comparacgdes do seu desempenho profissional (BALL, 2002, 2010), a tal ponto que
os padrdes de qualidade e a produtividade do seu trabalho possam ser medidos.

Em relagao ao trabalho dos professores, a cultura da performatividade parte
do principio de que as praticas pedagogicas precisam estar respaldadas nos bons
resultados; para tanto, faz-se necessario o controle, definicdo de metas a serem
atingidas e a avaliagao de desempenho como estratégia para produtividade.

E incontestavel que estabelecer metas, objetivos, é fundamental e
imprescindivel, uma vez que objetivos orientam o desenvolvimento de todo e
qualquer trabalho, mas em se tratando da cultura da performatividade, os objetivos
se tornam metas de aprendizagem, previamente estabelecidas e aferidas
quantitativamente por meio de mecanismos avaliativos.

Notoriamente, a intensificagdo dos mecanismos de controle e regulagdo dos
sistemas escolares tem sido recorrente nas politicas educacionais brasileiras, cujo
coeficiente de justica é baseado no mérito; também a pratica de associar
competéncias e avaliagdo ao objetivo de conformar conhecimentos utilitarios para o
mercado de trabalho e regular resultados tem sido a principal agdo na dire¢cdo da
qualidade na educacao por parte das politicas.

Comprovada a capacidade competitiva respaldada pelos resultados nas
avaliagdes, a politica da meritocracia se encarrega de premiar o desempenho de
gquem se destaca. Os melhores sdo recompensados, o que justifica a critica feita por
Dubet (2005), de que nas sociedades modernas as competéncias e o meérito

justificam as hierarquias produzidas pelas desigualdades escolares.

5.2 AS POLITICAS DE AVALIACAO NO CAMPO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRAS

A avaliacao educacional € um campo caracterizado pela complexidade, afirma
Afonso (2014, p. 488), e esse campo inclui dimensdes que vao além da avaliagéao
dos estudantes. Essas dimensbes dizem respeito a avaliagao institucional das
escolas, a avaliagado dos sistemas educacionais, avaliacdo de projetos e também a
avaliacéo de politicas (AFONSO, 2014).
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Devido sua amplitude, o campo da avaliagéo tem se tornado um espaco de
disputas, o que fez com que o interesse demonstrado pela avaliagao, principalmente
pelos governos neoconservadores e neoliberais, conforme ja mencionado, se
traduzisse na expressdo "Estado Avaliador", que vem "[...] adotando um ethos
competitivo, neodarwinista, passando a admitir a loégica do mercado, por meio da
importagdo para o dominio publico de modelos de gestdo privada, com énfase nos
resultados ou produtos dos sistemas educativos" (AFONSO, 2000, p. 49).

Essa logica sinaliza um movimento que marca a "transigdo de uma forma de
regulagdo burocratica e fortemente centralizada para uma forma de regulagao
hibrida que conjuga o controle pelo Estado com estratégias de autonomia e auto-
regulacao das instituicdes educativas" (AFONSO, 2001, p. 25).

Nesse sentido, a avaliagdo passa a constituir o principal instrumento utilizado
pelo Estado para assegurar o éxito e a direcdo das reformas educacionais (DIAS
SOBRINHO, 2004), as quais, pelo viés da avaliagdo estariam, aparentemente,
alinhadas a um dos principios da Constituicdo Federal relativos a educacéao, o qual
faz referéncia a "garantia de padrao de qualidade" (BRASIL, 1988), que, a visdo dos
organismos internacionais, necessita da avaliagdo como o instrumento de controle
da eficiéncia.

No que diz respeito a educacio, o aumento da eficiéncia representa produzir
mais, gastando menos. Nesse sentido, a intervencao do "Estado Avaliador" assegura
maior eficiéncia e controle daquilo que considera ser qualidade (DIAS SOBRINHO,
2004).

O movimento que apregoa a qualidade da/na educagao passa a ter maior
proeminéncia a partir dos anos de 1980, quando a avaliagcdo se torna "um dos eixos
estruturantes das politicas publicas, em geral, e das politicas educacionais"
(COELHO, 2008, p. 249), constituindo-se um dos mais importantes meios de
controle da educacéo (BROADFOOT, 2000).

Nesse contexto, nos paises que iniciavam as reformas neoliberais e
neoconservadoras, a avaliagdo constituiu-se como uma politica estatal, servindo
como instrumento de acgdes que permitissem a analise da realidade e das
especificidades nacionais (AFONSO, 2013).

A articulacéo das politicas de avaliagdo como as agdes de controle social por
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parte do Estado é identificada como componente da primeira fase do Estado®
Avaliador, juntamente com a introdugdo de mecanismos de accountability, baseados
em testes estandardizados e em rankings escolares, os quais podem ser
considerados indutores de formas autoritarias de prestacdo de contas e de
processos de responsabilizagdo (AFONSO, 2013).

Nessa primeira fase, a presenca do "Estado Avaliador" faz com que as
avaliagbes "sejam quase exclusivamente externas, somativas, focadas nos
resultados e nas comparagdes dos produtos, para efeito de provocar a
competitividade e orientar o mercado, e se realizam ex post" (DIAS SOBRINHO,
2004, p. 708).

Nos anos de 1990 tem inicio a segunda fase do Estado Avaliador. Periodo em
que a presencga de organizagdes internacionais no campo educacional comecga a se
fortalecer; um exemplo dessas organizacdes é a OCDE. E nessa fase que os
Estados passam a ser confrontados com os efeitos externos sobre as politicas
educativas, decorrentes dos mecanismos da globalizagdo vinculados as
transformacdes socioecondmicas, onde novas relagbes entre o nacional e o global
séo tecidas (AFONSO, 2013).

A terceira fase é considerada de pds Estado Avaliador e se situa numa
agenda globalmente estruturada para a educagao (DALE, 2004). Nessa fase o que
esta em jogo "é a manutencéo e reproducado do sistema econdmico capitalista e a
posicdo hegemobnica que nele detém os Estados mais poderosos" (AFONSO, 2013,
p. 279).

Também estdo em curso estratégias de intensificacédo e diversificagdo das
l6gicas neoliberais que visam a transnacionalizagdo da educacado, as quais
potencializam os processos de privatizacdo, mercadorizacdo e mercantilizagdo do
setor educacional (SANTOS, 2008).

A relagao entre as influéncias da globalizagdo sobre a educagdo caminha na
direcdo de um "isomorfismo educacional" (AFONSO, 2003, p. 41), representado por

orientagdes para a institucionalizacdo de modelos estandardizados, produzindo uma

% Conforme o Quadro 1, apresentado na pagina 107 deste trabalho, as fases do Estado-avaliador,
segundo Afonso (2013) s&o trés: a primeira do Estado-avaliador (anos 1980/1990) quando a
avaliagdo se constituiu um dos eixos estruturantes das reformas da administracdo publica e nas
formas de governo; a segunda fase — ou reconfiguragcdo do Estado-avaliador — (finais dos anos
1990/2017); e a terceira fase (a fase pds-Estado-avaliador), a qual pode vir a inscrever-se, na
continuidade da expanséo global capitalista das politicas de privatizagdo e mercadorizagdo da
educacéo (e da avaliagéo).
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cultura educacional mundial comum.

Portanto, deixam-se de lado as perspectivas educacionais que
reabilitam/habilitam os cidaddos a participar das decisdes, dialogando, buscando
consenso e emancipacao das formas de dominagdao econémica. Pois, a partir da
atuacao, sobretudo das forgcas advindas dos indicadores neoliberais do mercado,
podemos apontar a existéncia de duas tecnologias, atuando como forgas motrizes
na mobilizacdo das reformas das politicas educacionais, "o novo gerencialismo e a
performatividade" (BALL, 2002, 2005b). Quando combinados, esses dois fatores
trazem consigo a descentralizagdo da gestdo e a consequente responsabilizagcéo
pelos resultados obtidos. Isso se faz por meio do estabelecimento de metas, com
incentivos e premiagdes vinculadas as medidas de desempenho, como pilares
estruturantes para manutencao e reprodugao da ordem capitalista.

Os pilares do capitalismo assentam na desigualdade. As lbégicas de
uniformizagcédo e estandardizagao cultural e cientifica (AFONSO, 2007) se justificam
em decorréncia de uma unidade social em favor do capital. Cria-se a consciéncia de
que a partir da padronizagcdo dos conhecimentos transmitidos pela escola, todos os
individuos terdo as mesmas chances de competir; passa-se a falsa ideologia da
igualdade: a todos é dado igualmente, independente das necessidades, muito
embora n&o seja possivel que todos tenham as mesmas oportunidades.

Por meio das avaliagbes sado exercidos o controle e a vigilancia sobre os
sistemas de ensino; os resultados obtidos nas avaliagdes s&o recursos utilizados
para comparar, classificar e selecionar. indices representam qualidade eficiéncia e
"transparéncia”. Um exemplo de avaliagdo com repercussdes globais € o Pisa, que
avalia internacionalmente os sistemas escolares. A nivel nacional e local essas
avaliagdes também s&o praticadas.

No Brasil, avaliagbes como as realizadas na educagao basica (Prova Brasil,
Enem) e no ensino superior (Enade) sdo evidéncias da abrangéncia dessas
politicas, as quais tém conformado curriculos e alinhado um novo modelo de
educacao cuja qualidade e efetividade se tornam mensuraveis.

Sob o discurso de que as avaliagbes externas possibilitam a formulacdo de
dados rigorosos e confidveis, 0os quais permitem ao governo e a sociedade conhecer
e acompanhar a o desempenho dos sistemas educacionais e das escolas, essas
avaliacbes estdo sendo priorizadas em relagdo as avaligbes internas (FREITAS,
2013).



157

Um dos efeitos das avaliagdes externas € o alinhamento dos processos que
envolvem o ensino e a aprendizagem a produtividade, transformada em rendimento,
cujos resultados sao indices que representam a qualidade da educagado e sua
efetividade.

Essa nova funcgao atribuida a avaliacdo faz desse processo uma instancia de
poder utilizado pelo Estado como forma de controle e de distanciamento da
interlocucdo com e entre os educadores, 0 que resulta no enfraquecimento da
potencialidade formativa da avaliagio em favor de fungdes burocraticas,
controladoras e economicistas (DIAS SOBRINHO, 2004).

Por outro lado, o Estado justifica sua atuagdo como sendo uma nova forma de
governar, utilizando a avaliagdo como "conhecimento sobre" (BALL, 2014, p. 172),
que tem a forma ou é representado por numeros, e tem como funcao estabelecer
rankings e comparagbes entre os setores das instituicbes publicas; e o
"conhecimento para" (BALL, 2014, p. 172), que se utiliza do discurso e das praticas
como métodos de organizagao ou meios de reforma do setor publico.

Nesse sentido, a nova forma de controle utilizada pelo Estado, adjetivada
como governabilidade ou gestdo de resultados, encontra na avaliacdo o meio ideal
para a incorporagao dos valores do setor econdmico e legitimagdo da ideologia
neoliberal no contexto educacional.

Nesse capitulo discutiu-se o contexto da produgdo do texto das politicas
educacionais no ambito nacional e buscou-se analisar de que forma as politicas de
avaliacdo para a educacao basica tém sido efetivadas no Brasil, bem como sua
articulacdo com os discursos de qualidade presentes nos textos das politicas
educacionais.

Infere-se que as politicas educacionais no ambito nacional, de modo especial
as de avaliagao, cujos pressupostos estdo fundamentados em ideologias e opgoes
politicas proprias do neoliberalismo, normalizam as desigualdades e aprofundam o
processo de exclusao.

Ancoradas nas politicas internacionais, as politicas educacionais vigentes em
NOSSO pais prescrevem um conjunto de regras e valores que integram as bases para
um projeto politico e pedagdgico comprometido com o mercado e com a economia
global.

Mecanismos de avaliagdo que validam a suposta qualidade da educacgao

aferida por meio de indices revelam as fragilidades de um sistema educacional que
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se furta a sua real funcdo social em termos de educacgao publica, democratica e de
qualidade para todos.

Os resultados obtidos nas avaliagdes tém servido tanto para o Estado quanto
para a sociedade como um instrumento de apropriagao de um discurso de qualidade
utilizado para o exercicio do controle e da vigilancia sobre os sistemas de ensino,
concomitantemente, esse mesmo discurso serve como dispositivo de legitimacéo da
exclusao, justificada por meio de artefatos de comparagao, classificagao e selegao
dos sistemas das escolas.

Embora a legislagdo educacional reafirme a garantia da qualidade como um
dos principios que viabilizem a efetivagao do direito da educacédo, a qualidade é
tomada a partir da légica econdmica e, articulada a avaliagdo, sustentam o tripé das
politicas educacionais: gestao/financiamento/formacéao de professores, cujo objetivo
€ produzir mudancgas nas estruturas econdmicas dos paises, porém, sem alterar a
estrutura social.

Discutido o contexto da produgdo do texto das politicas educacionais no
ambito nacional, no capitulo seguinte analisam-se os efeitos e resultados das

Politicas de Avaliacdo da Educacao Basica no contexto da pratica,
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6 O CONTEXTO DA PRATICA E DOS RESULTADOS DAS POLITICAS DE
AVALIACAO

Nesse capitulo sdo discutidos os efeitos e resultados das Politicas de
Avaliacdo da Educacdo Basica no contexto da pratica. E nesse contexto que a
politica é reinterpretada e posta em acdo, podendo também ser contestada e
alterada pelos destinatarios/atores da politica. No contexto da pratica também é
possivel se evidenciar contradi¢cdes, conflitos e tensbées na interpretacdo da politica
por parte dos profissionais envolvidos, havendo necessidade de se analisar os
efeitos decorrentes desses embates.

Primeiramente analisam-se os resultados do desempenho do Brasil no Ideb e
na avaliagao do Pisa, entre os anos de 2000 a 2015, seguidos da discuss&o sobre
os efeitos dessas politicas de avaliagdo, a partir dos quais se espera que ocorram
mudangas e transformac¢des dos padrdes de justica e igualdade praticados pela
escola, de forma a garantir o direito a educagao de qualidade social.

Na sequéncia discutem-se os processos de reproducdo e manutencdo das
desigualdades e os processos de exclusao no/pelo sistema escolar.

Nesse capitulo, que envolve o contexto da pratica e dos resultados, sao trés
os questionamentos a serem respondidos, ou pelo menos aos quais se buscam
respostas: Quais os efeitos das politicas de avaliagdo da educacao basica e como
essas politicas foram formuladas e efetivadas na pratica e pela pratica? Quais as
repercussdes dessas politicas no cotidiano da escola? Nas politicas de avaliagao, as
interfaces entre avaliagdo e a qualidade da educacao potencializam os principios de
emancipacao ou reforgam os principios de regulacéo?

Para subsidiar as discussdes sobre o contexto da pratica e dos resultados das
politicas de avaliagdo, foram utilizados os argumentos tedricos de: Afonso (2001,
2010); Bobbio (2002); Bourdieu (2012, 2015); Bourdieu e Passeron (2012, 2014);
Dias Sobrinho (2004, 2016); Dubet (2003, 2005, 2008); Dubet; Duru-Bellat; Vérétout
(2012); Eyng (2013); Gentili (2001, 2010), Mészaros (2008, 2011) entre outros.
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6.1 OS RESULTADOS DO DESEMPENHO DO BRASIL NO IDEB E NO PISA

A adogao de processos de avaliagdo do rendimento escolar, com o propdsito
de monitorar a qualidade dos sistemas de ensino, tem se caracterizado uma pratica
que se fortalece em diversos paises, e de forma especial também no Brasil. O
monitoramento da qualidade por meio de avaliagcbes também tem resultado na
busca pelo aperfeicoamento do papel fiscalizador do Estado sobre os sistemas
educativos e sobre os modelos curriculares que sao implantados principalmente nas
escolas publicas (SOARES et al, 2008).

Os indices e indicadores, produzidos a partir dos dados das avaliagdes, cada
vez mais tém induzido e reforgcado a comparacgao entre o desempenho das escolas,
produzindo processos de classificagdo, de ranqueamento e de responsabilizagao
dos professores, quando ocorre a diminuigdo dos indices das avaliagbes. Também a
autonomia docente esta cada vez mais controlada diante da fragmentagao curricular
decorrente das reformas que priorizam a formacao a partir do saber fazer em
detrimento da constituicdo da profissdo docente a partir de bases tedrico-
metodoldgica e epistemoldgica consistentes.

Nesse sentido, Frigotto (1996, p. 95) afirma que:

Sem uma sdlida base tedrica e epistemoldgica, a formagao e
profissionalizagdo do educador reduzem-se a um adestramento e a um
atrofiamento das possibilidades de, no ambito ético-politico e
socioecondmico, analisar as relagdes sociais, 0os processos de poder e de

dominacdo, e, portanto, de perceber a possibilidade de trabalhar na
construcdo de uma sociedade alternativa.

A avaliacdo, como estratégia de controle, também tem contribuido para a
definicdo de padrées de desempenho educativo, os quais estabelecem os
conhecimentos necessarios em cada etapa do processo de aprendizagem,
alinhando a avaliacdo com os objetivos do ensino e as metas de aprendizagem dos
alunos (OCDE, 2013).

Essas acgbes tém resultado em reformas que priorizam a légica das
habilidades e competéncias; logicas estas que integram as politicas educacionais
desde os anos 1990 e representam a convergéncia das politicas educacionais com a
concepgao de educacgao defendida pelos organismos internacionais: educagao como
via de desenvolvimento econdmico.

Um exemplo dessas agdes € a politica de avaliagdo da educacao basica
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realizada no ambito do Pisa (Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos), que
tem como base as logicas das habilidades e competéncias. Seu objetivo € gerar
indicadores sobre diferentes aspectos do funcionamento dos sistemas educativos,
permitindo aos paises adotarem medidas para melhorar a qualidade da educacao,
centradas nos resultados de aprendizagem. De acordo com o Inep, em 2015 foram
avaliados 23.141 estudantes, de 841 escolas do Brasil.

Na Tabela 1, é possivel acompanhar o desempenho do Brasil, em cada ano
em que a avaliagdo foi aplicada e a escala de proficiéncia obtida nas areas

avaliadas, bem como o numero de alunos participantes.

Tabela 1 - Resultados do Brasil no Pisa de 2000 a 2015

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Dados
Alunos participantes 4.893 4.452 9.295 20.127 19.204 23.141
Leitura 396 403 393 412 407 407
Matematica 356 370 386 389 377
Ciéncias 390 405 402 401

Fonte: Portal Inep (2017).

A partir dos dados obtidos em 2012 e 2015 no Programa Internacional de
Avaliagcao de Alunos — Pisa, é possivel observar uma reducdo nas escalas de
proficiéncia obtidas, registando uma interrup¢cdo nos avancos registrados entre os
anos de 2000 e 2009. Embora o numero de estudantes que participaram da
avaliagcdo tenha aumentado em aproximadamente 17% entre os anos de 2012 e
2015, nao houve alteracao positiva quanto aos resultados.

Muito embora a ODCE (2015) faga referéncia a expansao do acesso a
escolarizagdo como fator positivo para a educagao brasileira, quanto a qualidade,
considerada a partir dos pressupostos da OCDE, os indices ndo apresentam
avangos, pois em comparagao ao desempenho médio dos alunos em paises da
OCDE, o Brasil esta abaixo da média.

Na Tabela 2 identifica-se o desempenho do Brasil na comparagao a média

dos demais paises que compdem a OCDE.
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Tabela 2 - Médias do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa)

PISA 2000 2003 2006 2009 2012 2015
OCDE 500 497 497 500 498 492
BRASIL 368 383 384 401 402 395

Fonte: Portal Inep (2017).

A tendéncia das politicas, quando os indices diminuem, €& atribuir aos
professores essa responsabilizagdo. De posse dos resultados, os governos reforgam
o discurso de que ha necessidade de que os professores melhorem sua formagéao
para que a educagao atinja patamares mais elevados, e, utilizando a publicizagcéo
dos resultados como estratégia, induz a sociedade a cobrar da escola a melhoria da
qualidade da educagao, como se fosse ela a unica responsavel.

Entretanto, quando ocorre o contrario, quando os indices melhoram, atribui-se
ao financiamento e aos investimentos na educagdo a suposta melhoria da sua
qualidade. Geralmente as conquistas quanto ao aumento dos indices séao
respaldadas por um presumivel "gasto publico com educagdo e por politicas
inteligentes destinadas a reduzir as desigualdades, melhorar as condi¢gdes do
professor e fortalecer o monitoramento e a responsabilizagao" (OCDE, 2015, p. 1).

E fato que o financiamento é fundamental para as politicas educacionais,
sendo preponderante na garantia da educagdo de qualidade. Nessa perspectiva, a
reflexdo necessaria € se o financiamento, na forma como tem sido feito, tem
contribuido para melhorar a qualidade da educacdo ou apenas para manter ou
aumentar os indices?

A publicizacdo dos resultados expressos em indices tem impactado na
concepgao que se tem de qualidade na educacdo, desencadeando um processo de
comparacgao entre as escolas e de disputa por melhores classificagdes. O que nao
se pode perder de vista nesses processos € que "€ preciso evitar a 'comparagao de
coisas incomparaveis™ (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p.211).

Essa disputa geralmente tem origem em instancias superiores a escola, pois
o0 movimento dos governos em parceria com agéncias de financiamento e demais
organismos internacionais, estende as secretarias de educagao o papel regulatério e
de controle para que esta monitore o trabalho escolar e cobre das escolas
estratégias que venham ao encontro da melhoria do desempenho nas avaliagdes
externas.

A énfase nas avaliagdes vinculadas as orientacbes dos organismos
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internacionais € evidente nas politicas educacionais desde a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, Lei n.°. 9.394/1996, que em seu artigo 9.° estabelece
que a Unido deve incumbir-se de "assegurar processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar, no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com
os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino" (BRASIL, 1996).

Entretanto, na forma da lei, a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade do ensino gradativamente passam a ser restritas aos indices obtidos nas
avaliagbes, sendo expressao de atributos educacionais quantitativamente
mensuraveis.

Um dos efeitos da énfase nos resultados das avaliagcbes como reflexo da
qualidade da educagdo € a parametrizagdo do curriculo, o qual passa a ser
constituido a partir da sua adjetivagdo minima, ou seja, é curriculo minimo pensado
a partir das competéncias e habilidades exigidas nas avaliagbes. Nesses termos,
além de destituido de seu carater formador e de sua fungao de organizar e unificar o
ensinar e o aprender (SACRISTAN, 2013), se torna passivel de ser "submetido a
processos politicos, acbes de poder e mecanismos ou dispositivos de controle"
(LLAVADOR, 2013, p. 38).

A tendéncia de associar indices a qualidade perpassa as politicas
educacionais desde os anos de 1990, e segue sendo reforgada no Plano de
Desenvolvimento da Educagdo — PDE (BRASIL, 2007b); no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagao, Decreto n.° 6.094/2007 (BRASIL, 2007a) que
institui o Ideb — indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica e, mais
recentemente no Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024, Lei n.°
13.005/2014 (BRASIL, 2014), o qual atribui ao Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica a funcdo de ser fonte de informacbes para a avaliacdo da
qualidade da educacao basica e para a orientacdo das politicas publicas desse nivel
de ensino (BRASIL, 2014). A Tabela 3 traz os indicadores de 2005 a 2015.

Tabela 3 — Resultados do Ideb entre os anos de 2005 a 2015

Ideb 2005 2007 2009 2011 2013 2015
Anos iniciais do ensino 3.8 4.2 46 5.0 5.2 5.5
fundamental
Anos finais do ensino 3.5 3.8 4.0 4.1 4.2 45
fundamental
Ensino médio 3,4 3,5 3,6 3,7 3,7 3,7

Fonte: Inep (2017).
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Ocorre, portanto, na visdo dos o6rgaos oficiais brasileiros, uma profunda
alteracdo na avaliagdo da educacao basica, com o objetivo de "[...] verificar se os
elementos que compdem a escola estao estruturados para a oferta de educagao de
qualidade" (BRASIL, 2007b, p. 19).

Evidentemente "os 6rgaos de administragdo publica exigem que os resultados
das avaliagcbes se apresentem de forma objetiva e inquestionavel" (DIAS
SOBRINHO, 2004, p.708) como respaldo a eficiéncia e efetividade das politicas por
eles propostas. Nesse caso, 0 que nao € levado em consideracao pela sociedade, e
principalmente por muitos profissionais da educacdo que atuam no espacgo da
escola, € que, em geral, os resultados das avaliagdes expressos em forma de
indices, se analisados de forma isolada, podem levar a falsas estatisticas (DUBET;
DURU-BELLAT; VERETOUT, 2012, p.25).

Entretanto, por tras dos resultados divulgados, outra realidade se descortina:
0 que se consolida é a prevaléncia de informes, ranqueamentos de escolas e
sistemas restritos aos indices numéricos, sem a devida consideragcao da oferta e
estruturagdo do conjunto de elementos que compdem a escola. Essa estratégia
evidencia-se nos resultados quantitativos do desempenho dos estudantes, que
passam a ser considerados, exclusivamente, como indicadores de qualidade.

A concepcgao de avaliagdo com viés quantitativo esta mais uma vez fortalecida
na projecaéo dos indices do ldeb e do Pisa (2015-2021), contemplados na Meta 7
com indicagdo de 36 estratégias referentes as condi¢gdes no Plano Nacional de
Educagao 2014-2024.

No PNE 2014-2024, na Meta 7 se objetiva "[...] fomentar a qualidade da
educacao basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar
e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb"

(BRASIL, 2014), conforme projegao especificada na Tabela 4.

Tabela 4 - Projegao do Ideb (2015 a 2021) no Plano Nacional de Educagéo

Ideb 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino 52 5,5 5,7 6,0
fundamental
Anos finais do ensino 4,7 5,0 5,2 5,5
fundamental
Ensino médio 4.3 47 5,0 52

Fonte: Brasil (2014).
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As intengdes quanto a melhoria progressiva dos resultados do Brasil no PISA
sdo definidas na estratégia 7.11 do PNE 2014-2024, cujo proposito € o de melhorar o
desempenho dos alunos da educagéo basica nas avaliagbes da aprendizagem no
Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes-PISA, de acordo com as

seguintes projecdes (BRASIL, 2014), conforme Tabela 5.

Tabela 5 - Projecéo do Pisa (2015 a 2021), no Plano Nacional de Educacéo

Pisa 2015 2018 2021

Brasil 438 455 473

Fonte: Brasil (2014).

Os resultados das avaliagdes alcangcados pelo Brasil no Ideb e no Pisa em
2015 estao fora da meta pretendida. Nosso entendimento € de que os indices
projetados somente poderédo ser materializados desde que um conjunto de fatores
internos e externos na configuragdo do espaco escolar, que incidem no desempenho
dos estudantes, sejam melhorados.

Entre tais questbes estdo o tipo de gestdo, clima organizacional, sentimento
de pertencimento dos professores, condicdo socioecondmica e cultural dos
estudantes e de suas familias que sao, também, determinantes para a qualidade da
educacdo e, que por sua vez, ndo sdo considerados nos resultados (CHIRINEA;
BRANDAO, 2015).

A relevancia que o ldeb obteve, enquanto indice de afericdo da qualidade da
educacao, também fez com que tenha passado "[...] a repercutir fortemente no
curriculo escolar" (EYNG, 2013, p. 33), "[...] contribuindo para reforgar a imposi¢cao
de um curriculo cada vez mais padronizado" (TORRES SANTOME, 2013, p. 73).

O curriculo se torna um dos fatores que impulsionam a expansado e a
diversificagao da avaliagdo nos diversos segmentos das politicas educacionais, junto
com o financiamento, a formagao de professores, o planejamento e, principalmente,
a gestao. Esses fatores, sob a orientagdo dos organismos internacionais, que fazem
referéncia a énfase na eficiéncia, na equidade e na qualidade na educacgao, sao
propostas com vistas a enfrentar os desafios econbmicos e sociais de sociedades
profundamente desiguais e excludentes.

Outro argumento utilizado para justificar a necessidade de processos de

avaliacao, no interior dos sistemas educacionais, € o de conferir as escolas maior
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autonomia, ao lado do discurso da cogestdo e da participagdo da comunidade no
espaco escolar. Essas tendéncias, que fazem parte das caracteristicas das politicas
de cunho descentralizador, tm como principal objetivo desconcentrar as obrigagdes
para com as politicas sociais das maos do Estado, passando essas
responsabilidades para a sociedade.

Portanto, considerar a qualidade da educagcdo com base apenas nos indices
das avaliagbes € fazer com que as légicas do mercado e da economia se
sobreponham ao direito de cada cidaddao de usufruir de uma educacgao plena e
integral; € legitimar as ambivaléncias e as dicotomias que circunscrevem o cotidiano
politico e pedagogico do contexto educacional, que reforgam os processos de
exclusdo e impedem grande parte da populagcdo de ter acesso a uma escola de
qualidade. Sendo a educagdo um bem publico, essencial para o ser humano, deve
ser de boa qualidade para todos, haja vista que sem educagédo publica em
quantidade e qualidade, correspondentes aos direitos essenciais de todos, nao
existe cidadania (DIAS SOBRINHO, 2016).

O conceito de cidadania pressupde reconhecimento politico e juridico do qual
decorrem determinados direitos, porém, Afonso (2001) ressalta que esse direito foi e
continua a ser, muitas vezes, um ato arbitrario e seletivo, considerando-se
caracteristicas pessoais ou grupais, fatores socioecondmicos e culturais,
(escolaridade, propriedade privada, raga, sexo), o que faz com que, historicamente,
tenha se constituido "um processo baseado na inclusdo de alguns e na exclusao de
muitos" (AFONSO, 2001, p. 22). Todavia, a cidadania também se constitui "uma
construcdo democratica de novos direitos" (ibidem).

Mesmo os dados oriundos de fontes (ou organismos) respeitaveis apresentam
lacunas e fragilidades, pois ha fatores que acabam sendo deixados de lado no
momento das analises e dos indicadores.

Todo resultado de avaliagdes em larga escala deve sempre ser considerado
como um indicativo do rendimento escolar. No entanto, 0 momento das analises as
variaveis ocultas geralmente sdo desconsideradas, tais como a riqueza dos paises
(ou estados) o nivel socioecondmico dos estudantes, a origem social, os
investimentos publicos na educacgao, a formacao dos professores, entre outros.

Entende-se que a globalizagdo econdmica e neoliberal fez da utilizagao das
avaliagcbes uma tendéncia mundial, tendo como objetivo subsidiar e orientar os

governos quanto aos investimentos em educagdo, a partir dessas agbes o0s
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processos avaliativos assumiram centralidade nas politicas.

Entretanto, ha que se refletir sobre o papel desses mecanismos quanto a
garantia ndo s6 do acesso e permanéncia dos estudantes na escola, mas em
relacdo a sua funcdo enquanto um instrumento de gestdo da garantia do direito a
educacédo de qualidade, com base em investimentos mais amplos que envolvam
principalmente formagdo dos professores, tecnologias, infraestrutura e

equipamentos, gestao administrativa e pedagogica.

6.2 REPRODUCAO E MANUTENCAO DAS DESIGUALDADES E EXCLUSAO NO
SISTEMA ESCOLAR VIA AVALIACAO

Um dos pilares do Estado democratico social, o principio da igualdade
juntamente com o da liberdade e da fraternidade constituiram a maxima da
Revolugdo Francesa (1789), sendo consolidados na Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidadado, a qual simbolizou a ascensao politica da burguesia e
impulsionou grandes conquistas sociais, politicas, econbmicas e culturais
(AZEVEDO, 2013).

Nesses termos, o principio da igualdade constitui um valor ético e politico que
se fortalece e se consubstancia no ideario democratico, onde reside o postulado de
pessoa humana como ser que se distingue ou pretende se distinguir de todos os
outros seres vivos, contudo, enquanto um ser social deve estar numa relagéo de
igualdade com os demais (BOBBIO, 2002).

No entanto, embora as tendéncias predominantes nas politicas, de forma
especial nas politicas educacionais, priorizem o discurso da igualdade e da equidade
como principios balizadores da justica social, as fungdes exercidas pelo Estado
estao estreitamente vinculadas aos interesses do capitalismo.

Por consequéncia, em tempos de globalizagdo neoliberal prevalecem os
ideais conservadores consubstanciados no igualitarismo da ideologia capitalista e
nos "artificios da ideologia dominante" (MESZAROS, 2011, p. 303), a partir do que
se defende a mistificagdo das oportunidades iguais sem as devidas garantias
materiais para que essa igualdade se materialize, ou seja, € um tipo de igualdade
viavel dentro de uma base material controlada pelo capital (MESZAROS, 2011).

Nessa perspectiva, o igualitarismo possui duas dimensdes, a da igualdade de
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oportunidades e a das desigualdades justas. Ambas se encontram presentes no
sistema escolar enquanto extensao da sociedade de classes e sao fortalecidas pelas
prerrogativas do mérito, dos dons e dos talentos individuais.

Considerado em sua abstracdo como um fim em si mesmo, o principio da
igualdade de oportunidades, ou de chances, ou de pontos de partida, de acordo com
as acepgdes de Bobbio (2002), "ndo passa da aplicagdo da regra de justica a uma
situacdo na qual existem varias pessoas em competicdo para a obtencdo de um
objetivo uUnico, ou seja, de um objetivo que s6 pode ser alcangado por um dos
concorrentes [...]" (BOBBIO, 2002, p. 31).

O fato é que a igualdade de oportunidades passou a ser um principio de
vanguarda nas sociedades capitalistas por ter sido propalado "como consequéncia
do predominio de uma concepc¢ao conflitualista global da sociedade, segundo a qual
toda a vida social € considerada como uma grande competicdo para obtengdo de
bens escassos" (BOBBIO, 2002, p. 31).

Assim, todos os individuos de uma sociedade devem ser colocados na
condicdo de participantes na competicdo pela vida, ou pela conquista do que
consideram importante e necessario, a partir de posigdes iniciais iguais (BOBBIO,
2002).

O que nao fica explicito no principio da igualdade de oportunidades é que ele
reverbera outro principio, o da meritocracia, a partir do qual as desigualdades sao
consideradas justas e naturais, podendo ser superadas conforme os esforgos e as
conquistas individuais.

Nesses termos, temos presente no sistema escolar a igualdade meritocratica
de oportunidades, a qual impera e opera de forma bastante eficiente, mas, como
afirma Dubet (2008), essa igualdade pode representar uma grande crueldade para
os perdedores de uma competicdo escolar, uma vez que se considera justo que
cada um concorra huma mesma competicao "sem que as desigualdades da riqueza
e do nascimento determinem diretamente suas oportunidades de sucesso e de
acesso a qualificacdes escolares relativamente raras" (DUBET, 2008, p. 1).

Sendo a igualdade meritocratica de oportunidades um dos principios
fundamentais que rege as sociedades capitalistas e sendo por elas utilizado de
forma racional, eficaz e aberto na distribuicdo dos individuos nas posi¢cdes sociais
(DUBET, 2008), o intuito & garantir por parte dos grupos sociais economicamente

desprivilegiados o entendimento e a conformagao de que o Estado cumpre com seu
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papel quanto ao estabelecimento da justiga social, promovendo "o restabelecimento
de um 'equilibrio' em favor dos 'fracos™ (POULANTZAS, 1985, p. 179).

Entretanto, a igualdade de oportunidades ou igualdade de chances entre os
cidadaos, nada mais representa que um mecanismo politico-ideologico do Estado e
da classe dominante, pois, uma vez que as sociedades sao marcadas por tensdes e
conflitos decorrentes da ordem social, politica, econémica e cultural, cujas insignias
sao a desigualdade e a exclusdo, espera-se que, a partir da igualdade de
oportunidades, as desigualdades sejam, sendo suprimidas, pelo menos amenizadas.

Porém, na realidade, a desigualdade é um componente funcional e estrutural
proprio do capitalismo, resultado da estratificacdo social, e se consolida
principalmente nas extremidades da escala social (DUBET, 2005).

Nesses termos, as desigualdades reais ndo desaparecem, a julgar pelo fato
de que "quando grupos e individuos tém seus destinos entregues ao livre jogo do
mercado, a tendéncia é o crescimento das diferengas sociais, do egoismo
possessivo e das mazelas caracteristicas da sociedade capitalista" (AZEVEDO,
2013, p. 131). Assim, ¢é ilusdrio acreditar que as desigualdades possam ser extintas,
até porque, ao capitalismo nao interessa que as relagdes sociais ocorram
horizontalmente, mas sim, que sejam relacbes de poder, antagbnicas e de
dependéncia.

De acordo com Dubet (2005), para melhor compreender esse papel ndo se
podem analisar somente as consequéncias escolares das desigualdades sociais,
pois os efeitos sociais das desigualdades escolares sao fatores substanciais nessa
andlise, de forma especial os efeitos ndo igualitarios, que mesmo diante de uma
proposta de oferta escolar homogénea, beneficiam alunos ja privilegiados por conta
do seu capital social, cultural e econémico, o que faz com que os fatores de classe
sejam 0s que mais prevalecem no processo de desigualdade escolar, seguidos dos
fatores relacionados ao estabelecimento de ensino, a gestdo escolar, aos
professores, entre outros.

Dessa forma:

[...] a escola acrescenta as desigualdades sociais suas proprias
desigualdades. Por muito tempo, pensamos que uma oferta igual pudesse
produzir igualdade. Hoje percebemos que néo sé ela ndo é realmente igual,
mas que sua propria igualdade pode também produzir efeitos nao
igualitdrios somados aos efeitos que ela deseja reduzir. Deslizamos assim,

[...] para uma filosofia politica menos centrada na igualdade que na
equidade (DUBET, 2005, p. 23).
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A medida que a escola contribui para propiciar mais vantagens aos
estudantes ja privilegiados social e culturalmente (BOURDIEU, 2015) acentua as
diferengas de classe e cria um "sistema de pertencga hierarquizada" (SANTOS, 2013,
p. 280) baseado na desigualdade e na exclusdo. Enquanto a desigualdade implica
um sistema hierarquico de integracdo social, a exclusdo implica um sistema de
segregacao, também hierarquico (SANTOS, 2013).

Tanto o sistema de integragdo quanto o de segregacao requerem a
internalizagdo dos valores (habitus) incutidos pela ideologia da consciéncia de
classe para operarem como fatores de conservagao e reproducio social.

Nesse sentido, temos um movimento dialético que envolve a triade
integracao, segregacao e internalizagao como base de sustentacdo da sociedade de
classes, a qual por sua vez, em parceria com o Estado e com a escola, utiliza-se de
mecanismos ideoldgicos de gestdo da desigualdade e da exclusdo "que permitam
controlar ou manter dentro de certos limites esses processos" (SANTOS, 2013, p.
82).

O que é interessante perceber, a partir da reflexdo sobre os sistemas de
integracdo ou de segregacao (desigualdade e exclusdo), € que o sistema escolar
desenvolve a internalizacdo desses processos por meio de politicas compensatorias
e pelo discurso da igualdade meritocratica de oportunidades. Porém, tanto a légica
compensatéria quanto a meritocratica sé fazem intensificar a polarizagdo ou
dualidade escolar, decorrentes da diferenciagcao do ensino ministrado nas diferentes
parcelas populacionais, e instalar o "apartheid escolar" (GENTILI, 2001, p. 37).

Por conta da difusdo e implementacdo de agdes politicas e pedagdgicas que
transformam e legitimam os "privilégios socialmente condicionados em mérito, dons
e talentos individuais" (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p.9), a existéncia de uma
escola para pobres e outra para ricos passa a ser aceita como um pacto de
conformidade entre as classes sociais, o sistema escolar e o Estado,

Uma vez garantida uma escola gratuita que proporcione o0 minimo necessario
para que as camadas mais pobres atinjam a formacao basica para ingressarem no
mercado de trabalho, o Estado cumpre com seu papel politico e social, mesmo que
eticamente esse papel seja inexistente. Para as classes mais favorecidas
economicamente sdo reservadas as escolas de maior qualidade, haja vista que
essas classes pagam por ela.

Por tras da logica da educagdo como mercadoria, encontra-se velado o
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objetivo de reafirmar a hierarquizagdo da sociedade de classes por meio da oferta
de uma educacdo com qualidade desigual. Para os estudantes ja privilegiados
assegura-se a perpetuagao dos privilégios (BOURDIEU; PASSERON, 2014); para os
estudantes desprovidos desses privilégios, reserva-se a formagao profissional, a
educacédo para o consumo e producado setorial, que, como consequéncia, cria gente
deseducada para a vida (SANTOS, 2007).

A intencionalidade na oferta de uma educacgéao desigual por parte do Estado e
da sociedade encontra na agao pedagogica da escola e nos processos de avaliagao
aliados impetuosos, que se utilizam da imposi¢cado e da inculcagdo de um arbitrario
cultural dominante para atribuirem legitimidade e normalidade as desigualdades,
considerando-as como justas. Assim, a medida que as agdes politicas e
pedagdgicas em curso no interior da escola se ocupam de internalizar o arbitrario
cultural dominante com vistas a reproducado e conservacdo da estrutura social, o
reconhecimento da legitimidade e a inculcagdo dessa cultura por parte dos
individuos representam as vias para a integracdo e segregacdao, mesmo que as
desigualdades se mantenham. Caso esse processo nao se efetive, a exclusdo toma
forma.

Porém, o sistema escolar s6 consegue impor esse reconhecimento "no caso
em que sua agao se exerce sobre classes sociais ou fracbes de classe que nao
podem |he opor nenhum principio concorrente de hierarquizacéo" (BOURDIEU,
2012a, p. 177).

E um circulo dialético que ndo se rompe. Ao mesmo tempo em que as
politicas educacionais valem-se do discurso do direito de todos a uma educacéao de
qualidade, essa mesma educacao é transformada num instrumento de garantia da
diferenciagao dentro de uma sociedade estratificada. Essa sociedade, por sua vez,
faz da educacdo um mercado lucrativo e também estratificado, pois se vende
educacao para todas as classes conforme seu poder aquisitivo, e o Estado regula
todos esses processos de forma a garantir que cada classe social se mantenha no
seu devido lugar.

No processo de mercadorizagdo da educacgao, a relagcdo estabelecida com o
sistema escolar se fundamenta na legitimagdo dos mecanismos que contribuem
para a manutencao da ordem e reprodugao social.

Seguindo a mesma logica da desigualdade, a exclusdo também é uma das

principais consequéncias da mercadorizacdo da educacdo; opera impedindo o
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acesso aos bens materiais e simbdlicos produzidos pela sociedade, e € também
responsavel pela manutengdo das dilaceragbes da ignoréncia que assola grande
parte da populagdo que nao tem acesso a esses bens.

As consequéncias desse processo tém se materializado na redefinigdo do
papel do Estado numa perspectiva cada vez mais reguladora das politicas
educativas, que, por meio do fortalecimento das avaliagbes (testes estandardizados
e exames nacionais) e da divulgacao midiatica dos seus resultados, tem suscitado a
mercadorizagao e a diversificagdo global da educacéo.

Nesse sentido, Ball (2014) adverte que os Estados neoliberais, por serem
produtores de mercado e facilitadores de negdcios educacionais globais, estdo cada
vez mais envolvidos na facilitacdo, na extensdo e na gestdao de mercados, tomam
frente nas agendas do setor publico e defendem a légica de mercado e o lucro como
recursos necessarios a reforma e revitalizacdo desse setor. Por esse motivo "o
mercado da educagédo ja ndo € apenas uma questdo de escolha e de concorréncia
entre instituicdbes de ensino” (BALL, 2005a, p. 11), mas sim, "um novo e importante
instrumento de acumulagao capitalista com consequéncias perversas previsiveis”
(AFONSO, 2010, p. 1151).

Essas agdes politicas, que se estendem para o ambito pedagodgico, muito tém
contribuido para o fortalecimento do processo de diferenciagdo no contexto escolar,
referendando a avaliagdo como o principal instrumento utilizado para validar as
desigualdades consideradas justas e, consequentemente, para justificar a exclusao.
De forma especial, as avaliagbes em larga escala tém se destacado como um
eminente modus operandi na manutencao das desigualdades sociais frente aos
processos educativos, considerando-se a publicizacdo dos resultados dessas
avaliagdes como instrumentos de classificagao e cultura de ranqueamento.

A posicdo de destaque ocupada pela avaliacdo deriva do acirramento das
relagdes econdbmicas no interior das politicas educacionais, as quais sao
chanceladas a nivel nacional e internacional pelo contexto neoliberal
contemporaneo. O destaque dado a necessidade de melhoria da qualidade da
educagcdo como requisito para o desenvolvimento econdmico tornou-se fator
preponderante na justificativa para a realizacdo das avaliagbes. Nesse caso, 0
conceito de qualidade do campo econbmico € deslocado para o campo da
educacao.

A vista disso, ha que considerar que é inegavel a influéncia dos Organismos
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Internacionais (Banco Mundial, OCDE, Unesco, Cepal, entre outros) no alinhamento
da qualidade da educagéao as exigéncias do mercado, dada a importancia que esses
organismos atribuem a necessidade de se garantir uma educagao de qualidade,
bem como seu monitoramento como estratégia para o desenvolvimento econdémico.

E importante ressaltar que a legitimacdo dos resultados escolares encontra
cumplicidade ndo apenas entre os formuladores das politicas ou entre os que
influenciam sua formulagdo, mas também entre as muitas praticas pedagodgicas para
além da avaliagdo, as quais, por sua vez, utilizam o poder da violéncia simbdlica
como instrumento de conformacao do habitus, de forma a forjar a incorporagao das
marcas da posicao social ocupada pelos individuos e naturalizar as diferenciacbes
entre as estruturas sociais considerando-as justas, dando origem a desigualdade
(BOURDIEU; PASSERON, 2012), e contribuindo para que a delimitagcao de divisas
entre os incluidos e os excluidos seja uma das caracteristicas mais sobressalentes
das sociedades contemporaneas ocidentais.

Compreender, portanto, que a realidade contraditoria, e muitas vezes
dissimulada, que permeia o sistema escolar induzindo a incorporagdo de um
conjunto de disposi¢gbes que passam a compor a natureza dos individuos, requer
admitir que a "agdo pedagdgica € objetivamente uma violéncia simbdlica"
(BOURDIEU, PASSERON, 2012, p. 27) na medida em que imp&e de forma arbitraria
e conveniente a cultura da classe dominante e exige, por meio dos resultados das
avaliagdes em todas suas dimensdes, a comprovagao da inculcacao ideoldgica que
ela apregoa.

Entretanto, € interessante perceber que a violéncia simbdlica que esta por
tras do processo de exclusdo e desigualdade € exercida a partir de certa
cumplicidade entre os que a praticam e aqueles que a sofrem (BOURDIEU, 2015). A
conformacao por parte dos individuos em relagao aos resultados escolares, os quais
definem as margens entre o éxito e o fracasso, entre os incluidos e os excluidos, é
uma producio consentida; ou seja, ha uma condescendéncia quanto ao processo de
exclusdo em decorréncia da legitimidade que se atribui ao mérito, aos dons e aos
talentos individuais, "passa-se a crenca de que os excluidos assim o sdo porque se
excluem" (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 44).

Por meio da ideologia do dom e da meritocracia, a sociedade e o sistema
escolar creditam ao individuo a responsabilidade unica pelo seu desempenho

escolar, dissimulando a origem das diferenciacbes que geram as desigualdades
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sociais e, por conseguinte, as escolares, as quais sdo constituidas efetivamente, por
fatores que compdem o sistema capitalista.

Consoante a isso, tanto a exclusdo quanto a desigualdade s&o vistas como
uma consequéncia objetiva resultante do baixo desempenho escolar, justificado pela
falta de mérito, que, de acordo com as analises a partir dos resultados obtidos nas
avaliagdes, decorre tdo somente da incapacidade intelectual ou da falta de talentos
e/ou de esforgo por parte do individuo.

De acordo com o exposto, para Bourdieu (2015), a responsabilidade pelas
diferencas de éxito escolar atribuida ao mérito e ao dom, desconsidera o privilégio
cultural como um legado que contribui para o sucesso escolar, fazendo com que se
ignore que € esse privilégio que assegura a propriedade dos valores implicitos e
interiorizados por meio da heranca cultural, e que também caracteriza o habitus
frente o capital cultural e a escola.

Dessa forma, € o habitus primario, ou seja, aquele que se formou desde a
primeira educagado e que expressa o nivel cultural global da familia, o responsavel
pela diferenca inicial das criangcas diante da experiéncia escolar, e
consequentemente, pelas taxas de éxito (BOURDIEU, 2015, p. 46).

Entretanto, haja vista que o habitus ndo € imutavel, a autoridade exercida pela
agao pedagdgica e objetivamente reconhecida como legitima, funciona como um
mecanismo de inculcacao, o qual visa produzir mudancgas no habitus por meio de um
poder arbitrario de imposicao, ou seja, por meio de uma violéncia simbdlica, que se
manifesta como legitima e, assim, reforga o poder arbitrario que a estabelece e que
ela propria dissimula (BOURDIEU; PASSERON, 2012).

A aparente legitimidade da acdo pedagodgica reforcada pela avaliagao,
principal subterfugio que o sistema escolar utiliza para normalizar os processos de
selecao no seu interior, ganha respaldo da sociedade, a qual desconhece o poder
arbitrario dessa acédo e a quem se impde a "ideologia dominante da cultura legitima
como unica cultura auténtica, isto €, como cultura universal" (BOURDIEU;
PASSERON, 2012, p. 62).

A credibilidade dada as a¢des que emanam do sistema escolar e das politicas
que o regem (sendo uma delas as de avaliagdo) resulta da interiorizacdo dos
principios de um arbitrario cultural cuja origem e caracteristicas pertencem a classe
dominante. Esses principios sao reafirmados pelas atuais politicas educacionais,

principalmente as internacionais, para as quais a funcao social da escola, além de
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ser a de ensinar € também a de promover a justi¢a social (OLIVEIRA, 2009b), além
de ser creditado a escola o papel de instituigdo viabilizadora da ascensao dentro da
escala social.

Diante de tal perspectiva, Bourdieu (2015, p. 54) afirma que "essa atitude com
relacdo ao futuro se faz presente e se impde progressivamente a todos os membros
de uma mesma classe [...] tudo concorre para conclamar aqueles que, como se diz,
'ndo tém futuro', a terem esperancgas 'razoaveis".

Entretanto, o autor alerta para o fato de que:

Em outros termos, a estrutura das oportunidades objetivas de ascensao
social e, mais precisamente, das oportunidades de ascensdo pela escola
condiciona as atitudes frente a escola e a ascensao pela escola — atitudes
que contribuem, por uma parte determinante, para definir as oportunidades
de se chegar a escola, de aderir a seus valores ou a suas normas e de nela
ter éxito; de realizar, portanto, uma ascensao social — e isso por intermédio
de esperancas subjetivas (partilhadas por todos os individuos definidos pelo
mesmo futuro objetivo e reforgadas pelos apelos a ordem do grupo), que

ndo sdo sendo as oportunidades objetivas intuitivamente apreendidas e
progressivamente interiorizadas (BOURDIEU, 2015, p. 54).

Diante dessa realidade, o discurso das politicas educacionais € marcado pela
retdrica da educagado basica de qualidade para todos, expressa nos documentos
oriundos dos organismos internacionais e nas politicas educacionais vigentes,
aparece como requisito para a inclusdo, cidadania plena e como elemento
fundamental para redugcédo das desigualdades. Entretanto, tém se consubstanciado
num projeto educacional centralizado nos resultados das avaliagdes externas (Saeb,
Enem, Pisa) como indicadores da qualidade da educacéo.

As forcas que emanam dos organismos internacionais em parceria com a
economia capitalista e que atuam na definicido das relagdes politicas e econémicas
que envolvem a constituicio do sistema educacional, tém impulsionado o
protagonismo da avaliagdo como um dos instrumentos mais eficazes na introdugao
de reformas na educacdo, com vistas a melhoria da sua qualidade e consequente
processo de mercadorizacdo desse sistema.

Na agenda globalmente estruturada pelos organismos internacionais para a
educacdo, de forma especial pelo Banco Mundial, a qualidade é considerada o
"fulcro dos investimentos na educacao" (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 4), o que
requer o alinhamento da gestdo, do financiamento e dos mecanismos de
monitoramento do sistema educacional com vistas a obtencdo de resultados e

retorno econémico.
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No que diz respeito aos ganhos a serem obtidos, a aprendizagem é o
principal objetivo, sendo a avaliagcédo a principal estratégia de gestado utilizada como
instrumento de verificacdo da qualidade, bem como da eficiéncia e da eficacia dos
sistemas de ensino quanto ao cumprimento desse objetivo.

Nesses termos, o conceito de qualidade, que passou a ser mercantilizado
(GENTILI, 2010), se transformou no pilar das reformas educacionais, cujos discursos
estdo ancorados em ideologias e opg¢des politicas de cunho neoliberal que
defendem a imposicao de critérios de qualidade advindos do mercado.

Nesse sentido, supostamente, a qualidade da educacao é passivel de ser
medida, 0 que por sua vez requer um sistema padronizado de medicéo e avaliacao.

Ao se estabelecer a avaliagdo como mecanismo de verificacdo e controle da
qualidade da educacgao, atrelaram-se os resultados ao financiamento, e este, por
sua vez, aos parametros de produtividade vinculados a logica economicista e
utilitarista das competéncias.

Os valores e a légica de mercado cada vez mais ganham destaque e se
fazem presentes nos ambitos macro e micro da gestdo da educacao, projetando-a
como um valioso investimento econdmico, um mercado promissor em expansao, que
atua em favor do capitalismo e das relacdes politicas e econdmicas.

No contexto de tais interpretacbes, ficam explicitas as influéncias e os
interesses dos organismos internacionais no valor mercantii da educacido e,
consequentemente, na gestao e nas politicas educacionais.

Diante da premissa de que os investimentos em educagdao produzem
crescimento econbmico, e, como resultados, contribuem para a redug¢ao da pobreza
e da desigualdade, a estratégia utilizada pelas politicas educacionais, propostas por
esses organismos, centra-se na melhoria da qualidade da educacéo, cujo produto €
a aprendizagem.

A necessidade de ajustar a educagéo ao mercado suprime a fungao social e
politica da educacao, que ao invés de promover mudancas e transformagdes na vida
das pessoas, como afirma Mészaros (2008):

[...] tornou-se uma pega do processo de acumulacdo de capital e de
estabelecimento de um consenso que torna possivel a reprodugéo do injusto

sistema de classes. Em lugar de instrumento da emancipagéo humana, agora
€ mecanismo de perpetuacado e reproducao do sistema (MESZAROS, 2008,

p. 15).

A mercadorizagado da educacgao tem consequéncias perversas que impedem o
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cumprimento dos principios que regem uma educagdo verdadeiramente
democratica: igualdade, liberdade, autonomia, gratuidade, qualidade e participacéo
(BRASIL, 1996).

Além da insubordinagdo aos principios descritos acima, outra consequéncia
da transformagdo da educacdo em mercadoria € a intensificacdo dos processos
regulatorios por parte das politicas educacionais, as quais tém se utilizado da
avaliagdo como mecanismo de controle, reprodugdo e conservagao da hierarquia
social, e, por conseguinte, de normalizagao das desigualdades, consideradas justas
em decorréncia dos resultados escolares.

Entretanto, para além do processo de desigualdade como uma categoria que
compdem a realidade educacional, os processos de exclusdo se configuram uma
extensao da normalizagdo da desigualdade, cujos pressupostos assentam na logica
da neutralidade do sistema educacional quanto aos processos de selecdo que nele
ocorrem.

Nesse sentido, Dubet (2003, p. 44) afirma que:

[...] a exclusdo escolar € o resultado ‘normal’ da extensao de uma escola
democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos
individuos e a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola
integra mais e exclui mais que antes, apesar de seus principios e suas

ideologias, e funciona cada vez mais como o mercado, que é, em sua
prépria légica, o principio basico da integracdo e da excluséo.

Nessa perspectiva, a avaliagao tem sido a mola mestra que sustenta o projeto
social hegeménico e acentua os mecanismos da desigualdade e da exclusédo, haja
vista que é por meio da avaliagcdo que ocorre a comprovagao da aquisicdo ou nao
das competéncias e habilidades necessarias ao mundo competitivo da sociedade
capitalista globalizada.

Assim, transformada em um investimento que gera lucros em diversos
setores, a educacao, ancorada nos processos de avaliacdo que tém como fungao
legitimar os resultados escolares, tornou-se instrumento de consumagédo de um
projeto hegeménico de sociedade, consolidado pela integracdo econdmica, social,
cultural e politica decorrente da globalizagdo. Projeto esse que em nada tem
contribuido para extinguir as maculas deixadas pelo obscurantismo do
desconhecimento e pela falta de garantias para a efetivagado do direito de todos a
educacao de qualidade.

Diante da complexidade que envolve a constituicdo do sistema escolar e as
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relagdes politicas, econdmicas e sociais com ele estabelecidas, a principal reflexdo &
sobre o papel da escola na produgédo e na reprodugdo das desigualdades, via
mecanismos de avaliagdo, resultando no processo de exclusdo por conta do
aumento substancial da quantidade de criangas e jovens, que devido ao fracasso
escolar, sdo deixados a margem da escola e na escola.

Diante do fato de que nenhuma avaliagao € neutra ou desprovida de valores
ou ideologias, sempre sera recorrente em toda e qualquer proposta de avaliagédo a
presenca de pressupostos acerca de notas, rendimentos ou resultados a serem
alcancados, o que, de forma implicita ou explicita, expressa uma determinada
concepcéao de educacgao.

Se concebermos a funcdo da avaliagdo a partir da sua dimenséao ética e
politica, a légica que a define carrega a marca de uma educacdo democratica,
ancorada nos principios "da inclusdo, do dialogo, da construgdo da autonomia, da
mediacdo, da participacdo, da construgcdo da responsabilidade com o coletivo"
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 20). A qualidade, nessa perspectiva, ndo € um
privilégio, mas um direito e uma conquista que resulta dos esforcos coletivos. E uma
qualidade socialmente referenciada.

Nesse sentido, a avaliacdo é "um sistema simbdlico estruturado e estruturante
de comunicagdo e de conhecimento que cumpre a sua fungdo politica [...]"
(BOURDIEU, 2012a, p. 10), e, nesse caso, essa funcao esta alinhada aos principios
da igualdade, do direito, da inclusao e da emancipagao.

Porém, se considerarmos apenas a acepg¢ao técnica da avaliacdo como
instrumento de medida, classificacao, seleg¢ao e eliminagdo, a avaliacdo passa a ser
um sistema simbdlico com poder de impor e de inculcar, o qual cumpre a fungao
politica de:

[...] imposicdo ou de legitimagdo da dominagdo, e que contribui para
assegurar a dominagdo de uma classe sobre a outra (violéncia simbdlica),
dando o reforgo da sua propria forca as relagbes de forgca que as

fundamentam e contribuindo assim, segundo a expressao de Weber, para a
"domesticagdo dos dominados" (BOURDIEU, 2012a, p. 11).

Por esse angulo, a avaliagdo exerce um poder arbitrario de imposicao que é
desconhecido como tal e se legitima por meio de significagdes simbdlicas de poder e
autoridade, sendo utilizada pelo sistema escolar como um dos mecanismos mais
eficientes de inclusdo ou de exclusao, pois enquanto instituicdo que representa o

ideario neoliberal tem por fungao selecionar, mesmo que de forma aberta ou velada.
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Romé&o (2011), utilizando-se de Gramsi (1977, p. 801) para se referir a escola
como um dos "aparelhos privados da hegemonia" ®4 destaca que essa instituigao,
por meio de um sistema de avaliagdo que aprova ou reprova, cria e fortalece
consensos discriminatérios ao fazer com que o individuo interiorize e tome para si a
culpa pelo fracasso escolar, além de promover um "trafico ideoldgico, pela
'universalizagéo' da visdo de mundo e dos valores dominantes que inocula nos
retidos no sistema" (ROMAO, 2011, p. 54).

E nessa vertente de avaliagdo que se forjam as desigualdades escolares,
sustentadas por um projeto hegeménico de escola e de sociedade, a partir do qual
sdo tecidos os discursos que defendem uma escola igualitaria para todos. A
homogeneidade e a imposigao de um projeto institucional pautado na colonialidade
do saber contribuem para a subalternizagdo dos sujeitos e para a conservagao
social.

Conquanto, € o processo de incorporacdo e inculcacido do habitus que o
sistema escolar requer do individuo que dimensiona os graus de éxito ou de
fracasso, os quais sdo resultantes dos mecanismos de avaliagdo, selecao e
eliminacdo, que, direta ou indiretamente, sdo exercidos de forma desigual sobre os
sujeitos das diferentes classes sociais (BOURDIEU, 2015).

Dessa forma, embora tanto as vantagens quanto as desvantagens que
circundam a vida escolar estejam relacionadas e influenciadas por fatores préprios
do sistema escolar, elas sdo cumulativas. Portanto, a diferenciagdo que a escola
estabelece entre os estudantes e a definicdo do éxito ou do fracasso escolar sao
marcadas por dominios que extrapolam os muros da escola, ou seja, de acordo com
Bourdieu (2015), essas diferencia¢des sao caracterizadas e definidas principalmente
pela origem social.

No entanto, para além da origem social, tanto as vantagens quanto as
desvantagens que circundam a vida escolar sdo cumulativas e estao relacionadas a
outros fatores que exercem influéncia sobre os destinos escolares, entre eles a

avaliagdo, a qual tem o poder de transformar as vantagens e desvantagens sociais

® De acordo com Roméo (2011, p. 54) a concepgao marxista de Estado foi enriquecida por Antonio
Gramsci, que ampliou o entendimento de Estado, entendendo-o como sociedade politica e também
como sociedade civil. Enquanto sociedade politica, o Estado opera por meio de seus aparelhos
burocratico-militares como forma de permitir a coer¢do por parte das classes dominantes, j& como
sociedade civil, o Estado propicia a hegemonia de forma consensual, para tanto, utiliza-se de
diversos tipos de organizagdes — sistema escolar, igreja, sindicatos, partidos politicos, meios de
comunicagao de massa, entre outros.
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em vantagens e desvantagens escolares (BOURDIEU, 2015).

A diferenciacdo e a desigualdade que marcam o processo de selegdo e
eliminacao ficam mais evidentes quando se analisam dados do censo escolar da
educacdo basica em comparacdo aos dados do censo do ensino superior®. Uma
grande parte dos jovens que ingressam no ensino médio ndo da continuidade aos
estudos no ensino superior.

As causas que levam esses estudantes a n&o continuarem os estudos apos o
ensino médio sao inumeras, dentre elas pode-se considerar: a nao conclusédo do
ensino médio no tempo certo, a interrupgao dos estudos por motivo de trabalho, a
falta de condi¢des financeiras para se manter em um curso de graduagao, uma vez
que o numero de vagas em universidades publicas é escasso (750.850 vagas em
instituicdes publicas contra 9.911.651 vagas em instituicbes privadas em 2016,
conforme dados do Ministério da Educacdo®). No que pese todos os fatores
condicionantes, o que fica evidente € o processo de exclusdo decorrente das
desigualdades que cada vez mais se fazem presente no espago da educacgao,
impedindo a igualdade de condi¢cdes para a permanéncia e continuidade exitosas no
espaco escolar.

N&o obstante, como afirma Bourdieu (2015), ndo basta anunciar e denunciar
a desigualdade que se faz presente na realidade e no contexto escolar; é
substancial descrever os mecanismos objetivos que determinam a eliminagao
continua das criangas e jovens desfavorecidos desse espaco, e, consequentemente,
de outros espacos da sociedade.

Dessa forma:

[...] para explicar completamente o processo de selecdo que se opera seja
dentro do sistema de ensino seja como referéncia a esse sistema, é preciso
levar em conta, além das decisdes expressas pelo tribunal escolar, as
condenacgdes por privagdo ou com prorrogagao que se infligem as classes

populares eliminando-se de comego ou condenando-se a uma eliminagéo
final quando se engajam nas trilhas ligadas as chances mais fracas de

® De acordo com os dados do Censo escolar, no ano de 2013 ingressaram no Ensino Médio
14.132.443 estudantes. No ensino superior, no ano de 2016, ingressaram 2.985.644 estudantes. Dos
estudantes que ingressaram no Ensino Médio em 2013, 11.146.799 estudantes n&o ingressaram no
Ensino superior. Dados da educagéao superior disponiveis em:
<http://stat.correioweb.com.br/euestudante/censo/2016/notas-estatisticas-censo-da-educacao-
superior-2016.pdf>. Acesso em 21 set. 2017. dados da educacédo basica disponiveis em:
<http://portal.inep.gov.br/web/quest/censo-escolar>. Acesso em 21 set. 2017.

® INEP. Notas Estatisticas: censo da Educagao Superior 2016. Disponivel em:
<http://stat.correioweb.com.br/euestudante/censo/2016/notas-estatisticas-censo-da-educacao-
superior-2016.pdf>. Acesso em 21 set. 2017.
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escapar ao veredito negativo do exame (BOURDIEU; PASSERON, 2012, p.
192).

Portanto, € preciso evitar a ilusdo de que a escola € uma instituicdo dotada de
neutralidade e autonomia, que embora investida da funcdo de transmitir o saber
sistematizado, a cultura letrada e o saber cientifico, como reitera Saviani (2010),
essa escola esta inserida em uma sociedade de classes. Sendo a ela subordinada e
por ela controlada, seus interesses dizem respeito a manutengcao da hierarquia
social. E, portanto, ingénuo acreditar que essa escola seja a expressdo das
aspiragdes das classes desprivilegiadas. O modelo de escola em vigéncia é racional
e tem por fungdo formar individuos qualificados e adaptados as exigéncias do
mercado.

Nessa escola, a avaliagdo, as normas e a logica prevalecente pertencem a
classe dominante e tém por objetivo distanciar das oportunidades de permanéncia
no sistema escolar aqueles cuja origem e valores nédo pertencem a classe dos
privilegiados.

O exame, nessa escola "exprime, inculca, sanciona e consagra os valores
solidarios com uma certa organizagdo do sistema escolar, com uma certa estrutura
do campo intelectual e, através dessas mediagcbes com a cultura dominante"
(BOURDIEU; PASSERON, 2012, p. 172).

Foram discutidos nesse capitulo os efeitos e resultados das Politicas de
Avaliacdo da Educacdo Basica no contexto da pratica. Apds a analise e reflexdo
sobre os indices e indicadores produzidos a partir dos dados das avaliagdes
externas (Saeb e Pisa), infere-se que um dos principais efeitos que as politicas de
avaliacdo da educacédo basica tém produzido € a ampliagdo das desigualdades e
dos processos de exclusdo, enquanto caracteristicas de uma sociedade
diferenciada, que se estendem para o contexto escolar, cuja fungcdo € manter e

reproduzir a hierarquia social.
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7 CONCLUSAO

As Politicas de Avaliacdo para a Educagao Basica constituiram o objeto de
investigacao dessa tese, para a qual se estabeleceu a seguinte problematica: de que
forma os contextos que influenciam e produzem os processos regulatorios de
avaliacdo intensificam as tensdes entre a garantia do direito a educagdo e os
processos de exclusao?

Os argumentos construidos na elaboracdo de respostas ao problema que
orientou a investigacdo nos permitiu defender a tese de que os processos
regulatérios de avaliacao intensificam as tensdes entre a garantia do direito a
educacgao e os processos de exclusao.

A argumentacao foi referendada na analise das politicas de avaliagéo, a partir
do ciclo de politicas que possibilitou o entendimento das relagdes estabelecidas nos
diversos contextos pelos quais essas politicas circulam (contexto da influéncia,
contexto da produgdo do texto, contexto da pratica e dos resultados), desde sua
formulacao, até sua efetivagao.

A partir da analise do contexto da influéncia nas politicas educacionais, no
qual reverberam principios fundamentados na ideologia neoliberal e no processo de
globalizagdo como mecanismo de reordenamento mundial, foi possivel a
compreensao sobre como essas influéncias fizeram emergir a necessidade de
reformas que tém alterado substancialmente a configuragdo do Estado.
Consequentemente, a funcdo do Estado passa a ser de Estado-avaliador, o qual,
prioritariamente, controla e fiscaliza, nesse movimento, a avaliagdao adquire maior
visibilidade e centralidade.

Nessa nova configuracdo, as repercussdées no campo educacional sdo no
sentido de regulagdo e monitoramento dos sistemas de educag&o, com o objetivo de
assegurar maior eficiéncia e controle da qualidade, a qual passa a ser aferida pelas
avaliagcdes externas, cujos resultados sao representados sob a forma de indices.
Por consequéncia, a centralidade da avaliagao é reforcada pelo contexto politico
como forma de se imprimir na educacdo um carater de competitividade voltado para
o desenvolvimento econémico.

Assim, destacamos no estudo, do contexto da influéncia, as relagcbes politicas
em educagao e o papel das Organizagdes Internacionais na definicdo das politicas



183

para a Educacao Basica no Brasil, de forma especial o papel do Banco Mundial —
BM; da Organizagéo para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico — OCDE; da
Comissédo Econdmica para a América Latina e Caribe — Cepal; da Organizagao das
Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, como principais
agéncias que tém influenciado a formulagéo das politicas educacionais.

A insergédo da educacgao nos projetos desses organismos teve como proposito
o ajuste estrutural do capital via reformas nas ag¢des politicas do Estado, com vistas
ao desenvolvimento econémico sustentavel, resultando na definicdo de diretrizes
politicas sustentadas nas Declaragdes e Foruns Mundiais de Educacio para Todos,
com destaque para a Declaragdo de Jomtien (1990), de Nova Delhi (1993), Dakar
(2000) e de Incheon (2016).

Desde entdo a educagdo passou a ser considerada como um direito
fundamental de todas as pessoas e essencial para o exercicio de todos os outros
direitos, em razdo do que se julgou imprescindivel que as necessidades basicas de
aprendizagem em todos os niveis de ensino, associadas a melhoria da qualidade da
educacao, fosse o principal objetivo a ser atingido, considerando a universalizagao
do acesso a educagao basica, da equidade e da garantia de resultados efetivos na
aprendizagem.

Assim, 0 compromisso com 0s principios € com os propoésitos da Educacao
para Todos foi assumido pelas instancias politicas de diversos paises. No Brasil ndo
foi diferente, Educagcdo para Todos foi priorizada em todas as legislagdes
educacionais, sendo seus principios tomados como representacdo da
democratizacdo do ensino e traduzidos em politicas de massificacao.

No que pese a intengdo de estender o acesso a educacgado para todos, as
politicas de universalizacao ou de massificagdo escolar nada mais representam do
que um processo latente de exclusdo que compromete a garantia do direito a
educacao de qualidade, conjugando esse direito em segundo plano e intensificando
as desigualdades por elas desencadeadas.

Portanto, ndo podemos nos furtar de constatar o fato de que os objetivos da
Educacéao para Todos impulsionaram a necessidade de implantagao de sistemas de
avaliagcdo como forma de melhorar e garantir a qualidade da/na educagéao, cujos
pressupostos seguem a légica econdbmica com base na eficiéncia e produtividade.
Como resultado os processos de avaliagcdo passaram a ser supervalorizados e

utilizados como mecanismo de controle e monitoramento do rendimento escolar.
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Nessa conjuntura, na contramé&o da sua fungdo enquanto pratica social que
intenta a formacgdo cidada dos sujeitos historicos, a educagdo e a escola foram
remodeladas para atender as transformacgdes sociais, politicas e econbmicas
decorrentes da globalizagao neoliberal, tendo a avaliagdo como instrumento de
legitimagao dos processos de diferenciacdo que decorrem dos resultados escolares.

Assim, se pode inferir que os resultados escolares perfazem um dos
principais fatores que mais tém produzido impactos na formulagao e reprodugao das
desigualdades, bem como na intensificacdo dos processos de exclusao,
obstaculizando o direito a educagao de qualidade para todos.

Nesse contexto, os individuos mesmo tendo acesso a escola e
permanecendo nela por anos, quase nada aprendem em relagéo aos conhecimentos
basicos, necessarios para a vida em sociedade. A escola deixa, portanto, de ser
espaco de acesso a cultura para se tornar o espacgo do batismo do capital cultural
dominante. Pois, embora sustentado na retdérica da democratizagdo, o direito a
educacao basica que passou a ser assegurado pela Constituicdo Federal de 1988 e
reiterado pela Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/1996, é de fato garantido apenas
no que diz respeito ao acesso igualitario para todos.

Entretanto, a garantia tdo somente do acesso ndo representa o direito a
educacao de qualidade, ao contrario, s6 faz intensificar outro tipo de exclusao, a
exclusao intraescolar. Antes evidente em decorréncia do fato de que os estudantes
se retiravam ou eram expulsos do sistema escolar, o atual processo de exclusao se
apresenta velado por conta da exclusdao que ocorre dentro do préprio sistema
escolar.

Essas tensodes e contradigdes presentes nos textos das politicas educacionais
e nos discursos acerca do direito a educagdo sado perceptiveis principalmente na
"estrutura da distribuicao diferencial dos beneficios escolares" (BOURDIEU, 2015),
uma vez que educagao e a escola, por meio da produgdo do fracasso escolar
comprovado pelos resultados académicos e pela légica meritocratica, tém cumprido
com muita eficiéncia seu papel de garantidora dos privilégios das classes
favorecidas.

Nesse caso, na forma da lei, abrem-se as lacunas que impedem a efetivacao
do direito a educacao de qualidade, quando o que se garante, de fato, € apenas o
acesso. Um dos fatores que comprova que o direito a educagao néo se efetiva, ou

pelo menos nao da forma como deveria, € a extrema preocupacao por parte das
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politicas com a parametrizagdo da qualidade, que, alinhada a Iégica do mercado, é
mensurada por meio das avaliagdes e representada em forma de indices.

Portanto, a educagdo de qualidade enquanto direito €, dessa forma,
tensionada, tanto pelas politicas educacionais quanto pelas praticas pedagodgicas.
As politicas educacionais, embora reafirmem o direito a educagdo como subjetivo e
inalienavel, induzem as prerrogativas de mérito e de dom e reforgam processos de
diferenciacdo e de exclusdo, dentro do sistema educacional. As praticas
pedagdgicas, por sua vez, fazem uso desse mesmo discurso para justificar a falta de
qualidade quanto ao atendimento as diversidades.

Assim, nessa tese infere-se que as politicas educacionais nacionais, de forma
especial as de avaliagdo, ancoradas nas politicas internacionais, cujos
pressupostos, ideologias e opgdes politicas s&o proprios da globalizagao neoliberal,
prescrevem um conjunto de regras e valores que integram as bases para um projeto
politico e pedagdgico subordinado ao mercado e a economia global.

Quanto aos efeitos e resultados das Politicas de Avaliacdo da Educacgédo
Basica no contexto da pratica, apés a analise e reflexdo sobre os indices e
indicadores produzidos a partir dos dados das avaliagdes externas (Saeb e Pisa),
conclui-se que um dos principais efeitos que as politicas de avaliacdo tém produzido
€ a ampliacdo das desigualdades e dos processos de exclusdo, enquanto
caracteristicas de uma sociedade injusta.

Nesse sentido, os resultados obtidos nas avaliagdes, tém servido tanto para o
Estado quanto para a sociedade como um instrumento de apropriagdo de um
discurso de qualidade utilizado para o exercicio do controle e da vigilancia sobre os
sistemas de ensino; concomitantemente, esse mesmo discurso serve como
dispositivo que normaliza as desigualdades e a exclusdo, que sao também
legitimadas por meio de artefatos de comparacgao, classificagao e sele¢ao praticados
pelo sistema escolar, como uma extensao da ordem social vigente.

A vista disso, consideramos que os mecanismos de avaliacdo que validam a
suposta qualidade da educacéao aferida por meio de indices revelam as fragilidades
de um sistema educacional que se furta a sua real fungdo social em termos de
educacgao publica, democratica e de qualidade para todos.

Entendemos a necessidade de reflexdes sobre a funcdo que a avaliacdo tem
assumido no contexto politico e pedagogico, sustentamos que precisamos avaliar a

avaliacao a partir do que temos como resultados e pressupostos e destacamos que:
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1.A avaliagao prioriza processos que envolvem competéncias passivas de serem
medidas em detrimento dos processos de formacgao e desenvolvimento humano.

2.A avaliagao tomada em sua forma de medida tem sido utilizada para validar resul-
tados que impactam na vida dos estudantes, os quais sao aprovados ou reprovados,
considerados aptos ou inaptos. Essa fungao da avaliagdo faz com que as desigual-
dades sejam vistas como normais e justifica o processo de exclusdo no sistema es-
colar.

3.A avaliagao, principalmente a avaliagdo externa, conforma alguns conhecimentos
como mais importantes ou mais necessarios que outros, por conseguinte, os curricu-
los sao reformulados, tendo como parametro os conteudos dessas avaliagdes, redu-
zindo as experiéncias escolares e colocando o foco no programa a ser cumprido,
depreciando o significado do conhecimento e da aprendizagem.

4.A avaliagao que classifica, seleciona e exclui tira do estudante o seu valor enquan-
to ser humano e o destitui da fungdo de sujeito no processo do conhecimento para
transforma-lo em objeto a ser avaliado, o qual podera ser incluido ou excluido, apro-
veitado ou descartado pelo sistema escolar.

5.A avaliagao que, tomada em seu modelo conservador, é praticada no contexto es-
colar, muito tem contribuido para a intensificacdo das desigualdades e ampliagao
dos processos de exclusio.

6.A centralidade dos processos de verificagdo do rendimento escolar por meio de
sistemas de avaliagcdo como o Saeb e o Pisa, tem reforgcado o papel coadjuvante da
avaliacao na ocultacao do fracasso escolar, pois tem conformado curriculos minimos
e acentuando cada vez mais a diferenciagdo entre os sujeitos e a forma como a es-
cola reformula a desigualdade.

Em sintese, muitos sdo os fatores que fazem com que politicas educacionais
com foco na universalizagdo, as quais garantem apenas o acesso a escola, nao
sejam suficientes para a superagao da exclusdo como um efeito das desigualdades
sociais, que dessa forma se mantém e sao reforgcadas no contexto educacional. E,
tampouco, representam a efetivacdo da garantia do direito a educagao de qualidade
social.

Diante das desigualdades que acompanham a emergéncia de uma sociedade
cada vez mais competitiva, que exclui mais do que inclui e que se articula em uma
arena de discursos os quais orientam o alinhamento da educagdo a logica de

mercado e a obtencado de beneficios econbmicos que esta possa vir a garantir, o
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fortalecimento da legitimidade dos direitos € urgente.

Destarte, o grande desafio imposto as politicas educacionais, de modo
especial as de avaliagao, diz respeito a efetivacado da garantia do direito a educagao
para além das medidas de universalizagdo, que, fundamentadas no discurso da
equidade como sinbnimo de igualdade, apenas tém promovido a ampliagdo do
acesso a educacao.

A vista disso, o que torna ténue a linha que separa a inclusdo da exclus&o é o
circulo dialético, no qual se situa a contradigdo entre a retérica do direito ao acesso
a educacgéo e a efetivacdo da garantia do direito a educagao de qualidade.

As dificuldades impostas a garantia do direito a educagéo e a melhoria da sua
qualidade repousam no fato de que a sociedade e os proéprios profissionais que
atuam na educacgao parecem nao ter clareza da real fungdo da escola, sequer do
que representa a qualidade, nesse contexto, haja vista a definicdo de qualidade a
partir de sua parametrizacao e de sua representacao em forma de indices.

A realidade do sistema escolar exige transformacao, e essa transformagao
depende da superacado das desigualdades e da exclusdo, mas primeiramente, ha
gue se reconhecer que essas desigualdades sao um projeto da prépria sociedade, a
qual as produz como meio de perpetuar determinados valores, formas de poder e
subordinagdo que garantam e mantenham a hierarquia social e os interesses da
classe dominante.

Dessa forma, compreendemos que as tensbes entre a avaliagdo, suas
politicas e os processos de desigualdade e de exclusao, que se instalam a partir de
agdes que inibem ou coibem o direito a educagéo de qualidade social, exigem que
se enxergue a escola como um espago sociocultural, onde o convivio com as
diferengas ocorre, porém, também onde as desigualdades se manifestam e por
vezes se acentuam.

Por esse motivo, é imperativo pensar a relagdo educacgao/cultura/sociedade
para além do contexto monolitico caracteristico das politicas neoliberais, onde as
diferencas, muito embora contempladas nos textos legais, se tornam as principais
causas que legitimam a exclusao das classes desfavorecidas dos espagos que Ihes
sao de direito.

Assim, conforme apresentado ao longo desse trabalho, o que é imprescindivel
€ a garantia da qualidade, socialmente referenciada como um direito que perpassa

todos os niveis da educagao basica.



188

Portanto, diante da complexidade que envolve a relagédo
educacéao/avaliagdo/qualidade, a necessidade de ressignificacdo dos seus conceitos
se constitui fator indispensavel na identificagdo dos desafios e possibilidades
impostos as politicas de avaliagao quanto a proposi¢cao de processos educacionais
emancipatérios em substituicdo aos processos regulatorios, de forma a viabilizar a
garantia do direito a educagao de qualidade social.

No entanto, € no minimo razoavel que no espago da escola e na sociedade
em geral, seja aberto amplo debate sobre o conceito de qualidade que se faz
necessario para subsidiar as politicas educacionais no sentido da promogéo de uma
educacdo de fato democratica, integral e inclusiva e que convirja para o
fortalecimento da cidadania e da autonomia, de forma a possibilitar a emancipacéo.

Nesse sentido, acredita-se que ha potencial no processo avaliativo para se
converter em balizador das agbes politicas e pedagdgicas que estruturam os
sistemas educacionais. Entretanto, ha que se desenvolver a compreensao dos
contextos que compdem esse processo, bem como da realidade que o circunscreve
no intuito de transforma-la.

Contudo, apesar das contradicbes instaladas no interior do processo
educativo/pedagogico os sistemas de avaliagdo em larga escala podem cumprir um
papel importante ao permitir a melhor investigacdo dos processos de
ensino/aprendizagem e melhor organizagcdao do trabalho coletivo no interior da
escola. Também podem ser considerados valiosos instrumentos para a analise dos
efeitos das politicas educacionais e das praticas pedagogicas com vistas a
processos de gestdo mais democraticos e participativos, que concorram para as
melhorias no processo pedagogico e, consequentemente, resultem em melhor
aprendizagem por parte dos estudantes.

Interessa, portanto, repensar a avaliagdo em termos de processo garantidor
da educacao de qualidade social. Assim, frente aos desafios que a partir desse
trabalho ndo se encerram, mas se colocam como perspectiva para novas
investigagdes, conclui-se que os contextos que influenciam e produzem as politicas
educacionais sdo extensdes das demandas da globalizagao neoliberal, que, aliadas
a acao pedagogica da escola e dos processos regulatorios da avaliagao, se utilizam
da imposicao e da inculcacdo de um arbitrario cultural dominante para legitimar os
mecanismos que geram, intensificam e perpetuam os processos de exclusdo como

resultados da normalizagao das desigualdades.
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Enquanto os processos de exclusao forem considerados normais por serem
tratados como resultado das desigualdades escolares, e estas por sua vez
continuarem a ser consideradas justas, por serem uma extensao das desigualdades
sociais, continuaremos a caminhar na contramao da garantia do direito a educacgao,
haja vista que tanto a desigualdade quanto a exclusdo obstaculizam a efetivagao
desse direito.

Tais constatagdes ratificam a tese desenvolvida nesse trabalho, portanto, no
que pese a logica mercadologica, presente nos discursos e nas politicas
educacionais, considera-se que, para a superagdo das desigualdades e dos
processos de exclusdo a via € a efetivagdo da garantia do direito a educacao de
qualidade social, a qual pressupbéem processos de avaliagdo inclusivos e

emancipatoérios, sustentados por debates mais democraticos.
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Biblioteca Central Da Ufgd. Disponivel em:
http://files.ufgd.edu.br/arquivos/arquivos/78/MESTRADO-
DOUTORADO-EDUCACAQO/Ana%20L%C3%BAcia%20Marran.pdf

34.

MATHEUS, Danielle dos S. Politica de curriculo em Niter6i: o contexto
da pratica. 2009. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgao) — Uni-
versidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009. (Orien-
tadora: Alice Casimiro Lopes). Disponivel em:
http://www.proped.pro.br/teses/teses pdf/2007 1-267-me.pdf

35.

MELLO, Josefina Carmen Diaz de. Politicas de curriculo em escolas
de formagéao de professores. 2008. 202 f. Tese (Doutorado em Educa-
¢ao) — Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2008. (Orientadora: Alice Casimiro Lopes). Disponivel em:

36.

MIRANDA, Maura Da Silva. A gestdo da educagédo municipal frente as
politicas em regime de colaboragéo do Plano de Desenvolvimento da
Educagao: um estudo de caso em um municipio do territorio do Sisal-
Bahia ' 01/03/2012 134 F. Mestrado Académico Em Educa-

¢ao Instituicdo De Ensino: Universidade Federal Da Bahia , Salva-

dor Biblioteca Depositaria: Biblioteca Anisio Teixeira-Faced. Disponivel
em: https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/14233

37.

MUGNOL, Marcio; Avaliagdo do regime de colaboragdo do sistema
universidade aberta do Brasil - UAB. 2013. 155 f. Tese (Doutorado) -
Pontificia Universidade Catodlica do Parana, Curitiba, 2013 Disponivel
em:

http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde busca/arquivo.php?codArquivo
=2669

38.

OLIVEIRA, Ana Cristina Prado de. Politica publica e pratica docente:
quando e como dialogam no espago escolar. A experiéncia de uma es-
cola municipal do Rio de Janeiro. 2010. Dissertagéo (Mestrado em
Educacéo) - Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2010. (Orientadora: Maria Inés Marcondes). Disponivel em:
https://www.maxwell.vrac.puc-
rio.br/Busca_etds.php?strSecao=resultado&nrSeq=19496@1

39.

OLIVEIRA, Ana Cristina Prado De. Politica publica e pratica docente:
quando e como dialogam no espago escolar - a experiéncia em uma
escola da rede municipal do Rio de Janeiro ' 01/02/2012 140 F. Mes-
trado Académico Em Educagao Instituicdo De Ensino: Pontificia Uni-
versidade Catdlica Do Rio De Janeiro , Rio De Janeiro Biblioteca De-
positaria: Biblioteca Central

40.

OLIVEIRA, Ana De. Politicas de curriculo: lutas por significagdo no
campo da disciplina Histéria ' 01/12/2012 232 F. Doutorado Em Edu-
cacao Instituicdo De Ensino: Universidade Do Estado Do Rio De Ja-
neiro, Rio De Janeiro Biblioteca Depositaria: Uerj/Rede Si-
rius/Biblioteca Ceh-A

41.

ORRES, Wagner Nobrega. Politicas de curriculo em educagao de
jovens e adultos (Eja) ' 01/08/2011166 F. Mestrado Académico Em
Educacao Instituicdo De Ensino: Universidade Do Estado Do Rio De
Janeiro , Rio De Janeiro Biblioteca Depositaria: Uerj/Rede Si-
rius/Biblioteca Ceh-A

42.

PAES, Bruno Teixeira. A pratica docente dos professores de arte do
ensino publico e seus possiveis dialogos com os PCNs de Arte.'
01/05/2012 175 F. Mestrado Académico Em Educacéo Instituicao De
Ensino: Universidade Do Estado De Minas Gerais, Belo Horizon-
te Biblioteca Depositaria: Raymundo Nonato Fernandes Fae/Uemg

43.

PENTEADO, Adriane de Lima; EYNG, Ana Maria. A profissionalidade
docente para a educagdo basica de qualidade social: possibilidades
do programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia (PI-
BID). 2015. 172 f. Tese (Doutorado) - Pontificia Universidade Catdlica
do Parana, Curitiba, 2015 Disponivel em:
http://www.biblioteca.pucpr.br/tede/tde busca/arquivo.php?codArquivo
=3266
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44,

PINHEIRO, liceia De Oliveira. A Experiéncia De Avaliagcdo Do Livro
Didatico No Brasilcomo Politica Publica (2004-2010) ' 01/03/2011 112
F. Mestrado Académico Em Educacao Instituicdo De Ensino: Universi-
dade Federal Fluminense , Niteréi Biblioteca Depositaria: BCG

45,

REIS, Andrea Pierre dos. O curriculo em ciclos no contexto da pratica:
com a palavra, o professor. 2010. 155 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal Fluminense, 2010.(Orientadora: Ar-
lette Medeiros Gasparello) Disponivel em:
http://www.uff.br/pos_educacao/joomla/images/stories/Teses/andreia%
20pierre.pdf

46.

ROCHA, Vagda Gutemberg Goncalves. Contextos, sentidos e signifi-
cacoOes na producao de politicas publicas para formagao de professo-
res(as) ' 01/07/2012 189 F. Doutorado Em Educacao. Instituicdo De
Ensino: Universidade Do Estado Do Rio De Janeiro , Rio De Janei-
ro Biblioteca Depositaria: Uerj/Rede Sirius/Biblioteca Ceh-A

47.

SACHS, Guilherme. A obrigatoriedade da oferta de espanhol no ensi-
no médio sob a ética da abordagem do ciclo de politicas. 2011. 104 f.
Dissertagao (Mestrado em Estudos da Linguagem) — Programa de
Poés-Graduacado em Estudos da Linguagem, Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2011. (Orientadora: Telma Nunes Gimenez).

48.

SANTOS, Almir Paulo Dos. Gestdo democratica nos sistemas munici-
pais de ensino de Santa Catarina: implicagdo da avaliagdo em larga
escala ' 01/12/2012 260 F. Doutorado Em Educacaoinstituicdo De En-
sino: Universidade Do Vale Do Rio Dos Sinos , Sdo Leopol-

do Biblioteca Depositaria: Universidade Do Vale Do Rio Dos Sinos —
Unisinos. Disponivel em: http://www.uniedu.sed.sc.gov.br/wp-
content/uploads/2013/10/Almir-Paulo-dos-Santos.pdf
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Grosso , Cuiaba Biblioteca Depositaria: Biblioteca Central da UFMT.
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Em Educacéo Instituicdo De Ensino: Universidade Do Estado Do Rio
De Janeiro , Rio De Janeiro Biblioteca Depositaria: Uerj/Rede Si-
rius/Biblioteca Ceh-A

51.
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sino: Universidade Do Estado Do Rio De Janeiro , Duque De Caxi-
as Biblioteca Depositaria: Rede Sirius - UERJ
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APENDICE B - RESUMO DAS TESES QUE ABORDAM AS POLITICAS DE
AVALIACAO E QUE APRESENTAM PROXIMIDADE COM O OBJETO DE
PESQUISA DO TRABALHO

a) DIAS, Antonio Francisco Lopes. A “Educagao para Todos” como perspectiva
de superagao do Capital como légica social: analise com base no pensamento
dialético de Marx. 2016 274 f. Doutorado em EDUCACAO

Este trabalho discute, em geral, a “ideia/proposta de Educacgao para Todos” (EpT) do
Estado brasileiro e, especificamente, as implicagdes da efetividade do objetivo
“formar o cidadao” dessas propostas, utiizando como referencial tedrico-
metodoldgico a perspectiva material-dialética de Marx. Sua finalidade é demonstrar
que, em conformidade com essa perspectiva marxiana, a realizagao do objetivo das
propostas brasileiras de Educacao para Todos — de formar os educandos para o
exercicio da cidadania — tem o potencial de engendrar circunstancias/perspectivas
emancipatérias que favorecem as lutas sociopoliticas pela superagao da légica do
Capital como principio légico ordenador da vida social. Nesse sentido,
primeiramente, é feita uma exposigdo explicativa dos desenvolvimentos histéricos
que culminaram, em 1990, com a proposta de EpT da UNESCO e seus parceiros
(Banco Mundial, governo dos EUA, etc.). No Brasil, em virtude desses apoios e
parceiras, o acolhimento dessa proposta, que aqui, a partir de 1994, foi alcada a
condigdo de paradigma das leis e politicas para a Educagéo nacional gerou, entre
muitos analistas, a tese de que a efetividade das politicas e dos programas de EpT e
seus objetivos, unica e exclusivamente, favorecem a légica e o poder do Capital. Em
seguida, para questionar a validade universal e necessaria dessa assertiva, € feita
uma incursao as obras de Marx pela qual se infere que a determinagao da realidade
€ um processo Material-dialético: marcado pelo movimento das contradicdes e luta
dos contrarios. Em um terceiro momento, essa conclusio € aplicada para analisar as
multideterminagdes das proposta/objetivos de educagédo para todos do Estado
brasileiro. Como resultado disso, foi concluido que: a ideia/propostas/objetivos de
EpT sao dialéticas; por conseguinte, elas ndo podem ser moldadas para, sempre e
unicamente, sustentarem o mundo capitalista. Isto deixa o objetivo “formar para a
cidadania” ser concretizado; e seu conteudo concreto (pensar e agir
sociopoliticamente contra a exploracdo, a opressdo e a alienacao) defronta a
l6gica/poder do Capital ao na medida em que engendra circunstancias e
perspectivas que estimulam e subsidiam as lutas sociopoliticas dos educandos-
cidadaos-trabalhadores contra o Capital e a determinagao deste de existir como
l6gica hegeménica das relagdes/praticas da vida social. Para tanto, os cidaddos —
que nas palavras de Marx sdo os individuos politicamente emancipados —
empreendem lutas para ressignificar os conteudos/objetivos da EpT. Por sua vez,
isso os leva a disputa sociopolitica pelo comando dos poderes do Estado, que se
propde a realizar a EpT, e, por extensao, a luta contra a légica/poder do Capital que
criou o Estado.

Palavras-Chave: educacdo para todos; Marx; perspectiva material-dialética;
cidadania; emancipacgao
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b) LIMA, lana Gomes de. As agoées do Estado brasileiro na educagao basica:
uma analise a partir do Sistema de Avaliagédo da Educagao Basica' 09/07/2016
259 f. Doutorado em EDUCACAO

Esta tese tem como objetivo analisar as a¢gdes do Estado brasileiro na educagao
basica no periodo de 1995 a 2014. Para tanto, faco uso de uma politica publica — o
Sistema de Avaliacdo da Educacéao Basica (Saeb) — como “janela” desta pesquisa. O
uso de uma politica como “anela” implica no entendimento de que as politicas
publicas estdo inseparavelmente relacionadas ao Estado (AGUDELO, 2011; OSCAR
OSZLAK; GUILLERMO O'DONNELL, 1995) e que s6 se pode definir como politica
publica a agdo que tem o aval estatal (OSZLAK; O'DONNELL, 1995). A escolha do
Saeb, por sua vez, esteve alicergada em uma revisdo bibliografica que aponta que, a
partir das reformas estatais dos anos de 1990, as avaliagdes ganharam centralidade
no cenario brasileiro (HYPOLITO, 2008; PERONI, 2003; FREITAS, 2004;
BONAMINO; SOUSA, 2012; SOUZA; OLIVEIRA, 2003; COELHO, 2008). Esta é a
justificativa para fazer uso de uma politica que inclui avaliagdes de larga escala, pois
entendo que, olhando para tais avaliagdes, posso ter um acesso privilegiado para
identificar como o Estado age na educagéo basica. A revisdo bibliografica também
apontou que as reformas estatais de 1990 no Brasil foram fortemente influenciadas
pelo modelo gerencial. Assim, os pressupostos gerencialistas foram aqueles,
centralmente, utilizados para o entendimento das mudangas ocorridas no Estado
brasileiro na década de 1990. Como forma de entender o modelo gerencial, fago uso
das contribuicbes dos autores John Clarke e Janet Newman — que estudaram as
reformas gerenciais no contexto da Inglaterra. Apresento um breve panorama
historico dos contextos internacional e brasileiro, no qual trato sobre a reestruturagao
do Estado e as principais mudancas que passaram a existir em relacado as politicas
educacionais, examinando, de forma especial, a centralidade que ganharam as
avaliagbes de larga escala na educacgao. Através da realizagdo de entrevistas
realistas (PAWSON; TILLEY, 2000) com pessoas ligadas a érgaos estatais e a
instituicdes nao-estatais — que tém exercido um importante papel nas discussdes
educacionais —, da analise de documentos e da teoria construida para a tese,
realizei uma analise que levou em conta as lentes tedricas utilizadas ao longo do
estudo — andlise relacional (APPLE, 2006) e a abordagem estratégico-relacional
(JESSOP, 2008) — e que permitiu inferir, de forma complexa, sobre como se
caracterizam as acdes do Estado brasileiro na educagao basica no periodo de 1995
a 2014. Conclui que, apesar da existéncia de particularidades no ambito estatal
brasileiro, sendo o Estado ainda forte e bastante centralizado e caracterizado pelo
patrimonialismo, coronelismo e populismo (FAORO, 2001), as avaliagdes de larga
escala e os pressupostos gerenciais servem como importantes orientadores das
acdes do Estado na educagao basica, o que corrobora o alerta de Clarke e Newman
(1997) de que, apesar das contradicdes existentes no Estado, o gerencialismo
possui, atualmente, primazia sobre outros modelos.

Palavras-Chave: Estado. Politica publica. Educagcdo. Modelo gerencial. Avaliacbes
de larga escala.
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c) PERBONI, Fabio. Sistemas de Avaliagao Externa e em larga escala nas redes
de Educacao Basica dos estados brasileiros. 04/02/2016 Undefined F.
Doutorado Em Educacao

A presente tese, desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduagao em Educagao
da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia/Universidade Estadual Paulista, encontra-se
vinculada a linha de pesquisa “Formagao dos Profissionais da Educacéao, Politicas
Educativas e Escola Publica”, teve como objeto de analise as avaliagdes externas e
em larga escala das redes estaduais de educagdo basica. O cenario
contemporaneo, marcadamente nas trés ultimas décadas, esteve pontuado por
reformas estruturantes dos Estados Nacionais, acompanhadas ou inspiradas,
sobretudo, por uma concepcao neoliberal que coaduna a reducédo de seu tamanho.
No campo educacional, essas reformas se deram de forma paradoxal. A atuagao dos
Estados Nacionais foi caracterizada pelo aumento do controle centralizado sobre
questdes fundamentais e estruturantes e descentralizagao da execugao das politicas
para as escolas ou instancias administrativas intermediarias, o que exigiu a criagao
de novos mecanismos para cumprir essas tarefas. Consideramos a avaliagao
externa e em larga escala como um dos eixos centrais desse processo € propomos,
nesta investigacdo, analisar como se apresentam as politicas de avaliagdo nos
diversos estados brasileiros, identificando as tendéncias e as singularidades de
aspectos variados dessas avaliagdes, passando pelo questionamento sobre o nivel
de influéncia dos partidos politicos e suas plataformas nesses processos, para
adentrar em seus elementos internos e chegando até os usos dos resultados. A
pesquisa tem por objetivo analisar as propostas de avaliacdo externa e em larga
escala nos estados brasileiros, mapeando suas principais caracteristicas, elementos
estruturantes e propostas de usos/consequéncias de seus resultados para definicao
de politicas publicas, analisando as principais tendéncias e as singularidades, tendo
como referencial metodolégico uma abordagem qualitativa, € de natureza descritiva
analitica. Tem como instrumentos e procedimentos de coleta de dados: a pesquisa
bibliografica e a pesquisa documental. A analise dos dados sera feita a partir do
referencial tedrico adotado, a partir da elaboragdo de categorias de analise
abrangendo as caracteristicas das avaliagdes que serao classificadas dentro de um
sistema explicativo mais amplo. Como recorte temporal, situamos a investigacdo no
periodo que compreende os trés ultimos governos estaduais eleitos, situados entre
2003 a 2014. Esse recorte justifica-se por buscar captar as tendéncias nacionais em
relacado as avaliagdes estaduais, diante das transformacdes do Sistema de Avaliagao
da Educacdo Basica (SAEB) e a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica (IDEB). Identificamos, entre outras questbes, a pequena relagédo entre os
partidos no poder e a criacdo das avaliacbes proprias, demonstrando que as
mesmas se configuram como tendéncia incorporada as politicas publicas
educacionais, com tendéncia crescente de vinculacdo de seus resultados a
premiacgao das escolas e bonificacdo de seus funcionarios.

Palavras-Chave: Politicas Publicas Educacionais; Avaliagao da Educacao Basica.;
Avaliagdo em Larga Escala.; Avaliagao Externa.
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d) PEREIRA, Rodrigo da Silva. A politica de competéncias e habilidades na
educacao basica publica: relagdes entre Brasil e OCDE. 2016. 284 f. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educagéao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2016.

Esta tese tem como objeto de investigacdo a politica de verificacdo/avaliacédo da
Organizagéo para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), por meio do
Programa Internacional de Avaliacéo de Alunos (Pisa), para educacgéao basica publica
brasileira, entre 2000 e 2015. O objetivo geral analisa as orientagbes e proposigdes
que emanam das relagdes entre o Brasil e OCDE voltadas a politica da educagao
basica publica, por meio dos resultados obtidos no Pisa, e tem como objetivos
especificos: a) apreender, no processo histérico, a centralidade politica dispensada a
educacdo, a génese, os fundamentos, a evolugdo, a expansdo e a concepgao
educacional da OCDE; b) analisar as formas de atuacdo da OCDE na politica para a
educacao basica publica e seus movimentos histdricos que culminaram em politicas
e programas educacionais; c) desvelar as estratégias da OCDE para construcéo de
consenso, a fim de obter hegemonia para a sua politica de competéncias e
habilidades, por meio dos discursos e acbdes de seus intelectuais organicos; d)
analisar como a politica e as proposigdes da OCDE, por meio das categorias
habilidades e competéncias, bem como suas determinagdes na gestdo e na
avaliagao, materializam-se na politica para a educagao basica publica brasileira. As
questdes principais que problematizaram as analises consistiram nas indagagdes do
porqué da participacdo brasileira em um programa de avaliacdo internacional
patrocinado por um organismo externo do qual o Brasil ndo € membro pleno e, como
0s governos brasileiros incorporam, na politica para educagéo basica, parte das
concepgcdes da OCDE. As contribuicbes tedrico-metodolégicas do materialismo
histérico-dialético guiaram o percurso da andlise documental, assim como a
apreensao dos conceitos de hegemonia e ideologia, que fundamentaram a extragao
das categorias de competéncias e habilidades, gestdo publica e avaliacdo de
sistemas educacionais. Aponta os seguintes resultados: a OCDE desenvolve
diversas formas de atuagdo que pressionam 0s paises-membros e parceiros a
imprimir suas concepgdes educacionais; o Pisa é um veiculo/instrumento de
padronizacao da educagdo nos paises que dele participam; a politica de
competéncias e habilidades difundida pela OCDE busca subsumir a educacao as
demandas que emergem do processo de reestruturacdo do sistema sociometabdlico
do capital; sob a dtica neoliberal e da nova gestdo publica, sucessivos governos
brasileiros aprofundaram as relagbes com a OCDE, participando de variados
espagos da organizagdo e subscrevendo protocolos; na educagdo, o governo
nacional implementa politicas de verificacdo/avaliagado externa em larga escala, que
respondem as proposi¢des daquela organizagao; governo nacional, OCDE e setores
empresariais compdem uma triplice governanca e defendem politicas de gestao
educacional sob a légica do desempenho e da politica de competéncias e
habilidades, em detrimento do principio constitucional da gestdo democratica.

Palavras-chaves: Competéncias E Habilidades; Governanca; Avaliagdo de
Sistemas; OCDE-Pisa; Brasil-Educagao Basica.
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