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RESUMO

AVALIACAO EXTERNA NA EDUCACAO BASICA: IMPLICACOES NO
TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR

AUTORA: Karine Bueno do Nascimento
ORIENTADORA: Alexandra Silva dos Santos Furquim

Este estudo teve como objetivo analisar as implicagdes das politicas publicas de avaliacdo
externa no trabalho pedagogico dos professores. Para tanto, o aporte tedrico-metodolégico
adotado pautou-se no materialismo histérico-dialético, mediado pela pesquisa documental e
bibliografica, sendo considerado, para fins de andlise, o cenario econémico, politico, social e
cultural internacional e nacional a partir da década de 1980. O estudo ficou estruturado em
dois capitulos, que visaram realizar o0 movimento dialético entre a aparéncia e a esséncia dos
assuntos abordados. Desta forma, inicialmente, apresentou-se 0 processo de implementacéo
das avaliacdes externas na educacao basica, as quais tinham (e tem) como objetivo quantificar
a qualidade educacional no Brasil. Em seguida, ampliou-se a discussdo ao passo que foram
sendo apresentadas as contradicfes que mediam o0s objetivos das avaliacbes externas na
educacdo basica. Essa discussdo foi fundamental para, na proxima secdo, apds conceituar
trabalho pedagodgico dos professores, analisar as implicacGes das avaliacBes externas no
trabalho pedagdgico dos professores. Como resultado, constatou-se que o projeto de educacdo
brasileiro apresenta, com base no referencial adotado, uma visdo estreita de trabalho e
educacdo, bem como de qualidade educacional, uma vez que estes estdo pautados nos
interesses do capital. Desta maneira, o trabalho pedagdgico dos professores, no atual cenario,
visa perpetuar a hegemonia do capital, por meio da formacéo de forca de trabalho para futura
insercdo nos processos de producdo.

Palavras-chave: Educacdo. Politicas Publicas. Avaliacdo Externa. Trabalho Pedagdgico.



ABSTRACT

EXTERNAL EVALUATION IN BASIC EDUCATION: IMPLICATIONS IN THE
TEACHER’S PEDAGOGICAL WORK

AUTHOR: Karine Bueno do Nascimento
ADVISOR: Alexandra Silva dos Santos Furquim

The purpose of this study was to analyze the implications of public policies for external
evaluation in teachers' pedagogical work. In order to do so, the theoretical-methodological
contribution adopted was based on historical-dialectical materialism, mediated by
documentary and bibliographic research, being considered, for purposes of analysis, the
economic, political, social and cultural international and national scenario from the decade of
1980. The study was structured in two chapters, aimed at realizing the dialectical movement
between the appearance and the essence of the subjects addressed. Initially, the process of
implementing external evaluations in basic education was presented, which had (and has) the
objective of quantifying educational quality in Brazil. Afterwards, the discussion was
broadened while the contradictions that measured the objectives of external evaluations in
basic education were presented. This discussion was fundamental for the next section, after
conceptualizing teachers ‘pedagogical work, to analyze the implications of external
evaluations on teachers’ work. As a result, it was found that the Brazilian education project
presents, based on the adopted framework, a narrow vision of work and education, as well as
educational quality, since these are based on the interests of capital. In this way, the
pedagogical work of teachers, in the current scenario, aims to perpetuate the hegemony of
capital, through the formation of workforce for future insertion in the production processes.

Keywords: Education. Public Policy. External Evaluation. Pedagogical Work.
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1 DO PARTICULAR AO GERAL: MOVIMENTOS DO ESTUDO

Ao longo dos meus estudos, da educacédo bésica a pos-graduacéo, escutei os conselhos
de minha mée, os quais sempre estiveram adjacentes ao discurso de estudar para conseguir um
bom emprego e “ser alguém na vida”. Esta locugdo pautava-se em sua historicidade. Na
infancia perdeu seus pais, foi adotada por diversas “familias”, ndo teve a oportunidade de
concluir seus estudos da educacéo bésica e jovem (aos 20 anos) engravidou.

Com o nascimento de minha irmad e posteriormente ao meu, foi estabelecido uma
relacdo complexa entre nds trés, pois a0 mesmo tempo que ela era (e é) nosso porto seguro,
nos nos tornamos seu porto seguro. Finalmente, ela tinha pessoas que poderia chamar de
familia. E para sustentar sua familia, tornou-se empregada doméstica e abdicou de diversos
sonhos, pois seu desejo era que nés (eu e minha irmad) nos tornassemos, como ja descrito

anteriormente, “alguém na vida”, pois nao almejava que passassemos pelas diversas
. ~ . . . 1
humilhag6es que ela vivenciava em seu ambiente de trabalho™.

Frente a este cendario, nosso projeto de educacgédo, no que se refere ao ambiente formal de
educacgéo, baseou-se em nos tornarmos as melhores alunas das escolas pelas quais passamos ao
longo da nossa escolarizagdo da educacgdo basica. E assim o fizemos. Sem reprovagdes, sem notas
vermelhas. O mesmo ocorreu no curso técnico, graduacdo e pos-graduacgao.

No entanto, um certo dia, ndo muito distante, durante uma atividade vinculada ao
curso de pds-graduacdo stricto sensu que cursava, a professora pediu para recordarmos um
conceito estudado na educacédo basica e relacionarmos com a tematica proposta na atividade.
Realizei o que foi solicitado, porém, para minha surpresa, foi dificil recordar tal conceito.

Passado um certo tempo deste episédio comecei a refletir sobre meus processos de
formacédo. Estas reflexdes me fizeram questionar o que eu entendia sobre ser uma boa aluna,
como até ali tinha sido, principalmente no que se refere a educagéo bésica.

Por hora, considerando como o projeto educacional do Brasil estava e esta estruturado, em
gue “a concepcao de educacio que prevalece na orientacdo das politicas publicas e que acaba por

estruturar a forma de ser da prépria escola basica é aquela adotada pelo senso comum

! Né&o é preciso nenhum estudo cientifico para sabermos das dificuldades que passam as pessoas que vendem sua
forga de trabalho como empregadas domésticas. Todavia, por se tratar de um trabalho cientifico, destaca-se o
estudo realizado por Silva et al (2017, p. 454) em que foi constatado que “o trabalho doméstico ainda ¢ fonte de
ressentimentos e humilhacdes. Os depoimentos das participantes evidenciaram o0s impactos negativos sobre sua
subjetividade, j& que a profissdo € ainda objeto de estigmatizacdo e discriminacdo” pela sociedade.



que a vé como mera transmissdo de conhecimentos” (PARO, 2012, p. 58), considero que fui
uma boa aluna, pois nas avaliagdes conseguia atingir notas elevadas.

Contudo, o bom desempenho nas avaliagdes, ndo significou aprendizagem. N&ao
significou conhecer a sociedade na qual estava inserida para atuar como cidadéao critico. Em
sintese, contraditoriamente, fui e ndo fui, a0 mesmo tempo, uma boa aluna. Aprendi conceitos
isolados, sem conexdes, que se bastavam em si. Nada além disso.

No decorrer da graduacdo em Educacdo Fisica - Licenciatura o cenario ndo foi téo
diferente. Eramos ensinados a desenvolver a pratica esportiva na escola tendo ela fim em si
mesmo. Tive a oportunidade de participar de inimeros projetos de pesquisa e extensdo, estes,
me propiciaram a vivenciar, ainda que de forma indireta, o ambiente escolar novamente. Além
disso, ao ingressar no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) as
experiéncias se tornaram muito mais enriquecedoras no ponto de vista de problematizar, ainda
que de maneira timida, algumas tensdes no ambiente escolar, dentre elas, uma forte tendéncia
das escolas da educacdo bésica se organizarem de maneira a alcancarem a tdo almejada
qualidade educacional, por meio das notas obtidas nas avaliacdes externas.

Ao ingressar no mestrado, a tematica avaliacdo externa se tornou tema de minha
dissertacdo. A pesquisa desenvolvida no mestrado abordou uma das faces do entrelagamento
entre as Politicas Publicas Educacionais do Programa Nacional do Livro Didéatico, Avaliacdo
Externa e Parceria Publico-Privada. A problematizag&o inicial era verificar se o fato de adotar
Sistemas Apostilados de Ensino ao invés de Livros Didaticos propiciaria melhores resultados
na Prova Brasil. Assim, o objetivo foi de analisar uma geracéo escolar do ensino fundamental
a partir dos resultados obtidos na Prova Brasil, comparando escolas que adotaram Sistemas
Apostilados de Ensino com escolas que utilizaram Livros Didaticos. Embora a pesquisa
desenvolvida tenha sido limitada em diversos aspectos, ela me proporcionou conhecer um
pouco melhor a tematica sobre politicas publicas educacionais.

Apo6s o término do mestrado, comecei a trabalhar em uma instituicdo de ensino
superior na Assessoria Pedagodgica e a proximidade com os demais cursos de graduacgéo e 0s
processos avaliativos dos mesmos evidenciaram que no ensino superior, assim como na
educacdo basica, o ensino é organizado de maneira com que os académicos obtenham notas
elevadas nas avaliacOes externas, como por exemplo, no Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), sendo este o termdmetro da qualidade educacional ofertada pelas
instituicOes de ensino superior.

As vivéncias até aqui apresentadas me despertaram a necessidade de buscar maior
conhecimento sobre politicas publicas educacionais atreladas ao discurso de oferta de uma



educacdo de qualidade, em especial, as politicas publicas educacionais de avaliacdo externa,
visando compreender as diversas totalidades que mediam esses processos, bem como suas
implicacfes no ambiente escolar. Para tal, comecei a participar do Grupo Kairdés — Grupo de
Estudos e Pesquisas em Gestdo do Pedagodgico, Trabalho e Politicas Publicas, coordenado
pela Professora Doutora Liliana Soares Ferreira. As leituras propostas no grupo baseiam-se
nas obras de Karl Marx, bem como demais autores marxistas. Tais leituras me
proporcionaram perceber que educagdo é mediada por diversas totalidades.

Na busca por aprofundar estes conhecimentos, iniciei a Especializacdo em Gestéo
Educacional por entender que o curso fomentaria a discussdo destas questdes, além de outras
pertinentes a educacdo brasileira, seja na educacdo basica e/ou no ensino superior. Desta
maneira, no decorrer do curso pude refletir criticamente sobre a sociedade que estamos
inseridos.

Mediante o exposto, surgiu o seguinte problema de pesquisa: Quais as implicagcOes das
politicas publicas educacionais de avaliacdo externa da educacdo basica no trabalho
pedagdgico dos professores?

Tal proposta de pesquisa, se justifica pela necessidade, como futura professora, de
compreender com maior complexidade, qual é o projeto de educacéo e escolarizagdo proposto
pelo Estado para a educacdo basica e como as politicas publicas educacionais de avaliacdo
externa se apresentam neste contexto, bem como quais as implicacfes destas politicas
publicas no trabalho pedagdgico do professor. Busca-se clarear algumas questdes, sendo a
mais pertinente, neste momento, para que e para quem serve o conhecimento desenvolvido na
escola. Some-se a isto, este estudo visou qualificar a debate das politicas publicas
educacionais no que se refere a (re)estruturacdo do trabalho pedagoégico dos professores frente
as propostas educacionais brasileiras.

Com base no problema de pesquisa apresentado acima, este estudo teve como objetivo
geral analisar, na perspectiva dialética, as implicagcdes das avaliagcbes externas no trabalho
pedagdgico dos professores. Para fins de analise, o periodo temporal adotado parte da
Promulgagéo da Constituicdo Federal Brasileira em 1988 até atualidade.

De acordo com o objetivo geral, delinearam-se 0s seguintes objetivos especificos:
analisar a historicidade da implementacdo das politicas publicas educacionais de avaliacdo
externa no Brasil; entender e analisar como o trabalho pedagdgico do professor se materializa
na escola em virtude das implicacGes das politicas publicas educacionais de avaliacdo externa.

Para que fosse possivel desenvolver esta pesquisa, a perspectiva tedrico-metodoldgica
que orientou este estudo fundamentou-se no Materialismo Historico Dialético, visto que a



proposta desta pesquisa visa compreender 0os processos educativos para além da dimenséo
imediata.

Foi realizada uma pesquisa documental. Segundo Severino (2007, p. 122), este tipo de
pesquisa “tem como fonte documentos no sentido amplo [...] cujos os conteddos dos textos
ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria prima, a partir do qual o
pesquisador vai desenvolver sua investigacdo e analise”. Concomitante a pesquisa
documental, foi realizada uma pesquisa bibliografica embasada nos escritos marxiano e
marxista. Segundo o autor supracitado, a pesquisa bibliogréafica “é aquela que se realiza a
partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores [...] o pesquisador trabalha a
partir das contribuicbes dos autores, dos estudos analiticos constantes em textos”
(SEVERINO, 2007, p. 122).

Cabe destacar que se optou por desenvolver este estudo pautado em uma pesquisa
bibliografica e documental norteadas pela perspectiva tedrico-metodoldgica do materialismo
historico dialético ao invés de realizar uma pesquisa de campo, por compreender, bem como
coloca Marx (2017, p. 77) ao destacar que “todo o comego ¢ dificil, e isso vale para toda a
ciéncia”. Desta maneira, considera-se pertinente antes de iniciar uma pesquisa de campo,
conhecermos “para além da aparéncia e penetrar na esséncia dos fendomenos” (KONDER,
1981, p. 40) aqui propostos para estudo, pois como enfatiza Konder (1981, p. 41) “para que
nosso conhecimento avance, [...] precisamos realizar operacdes de sintese e de analise que
esclareca ndo so a dimensao imediata como também e, sobretudo, a dimensdo mediata delas”.

Isto significa que a partir do materialismo histdrico dialético buscou-se conhecer as
totalidades, contradicdes e media¢fes que norteiam o projeto de educacao brasileiro proposto
pelo Estado, as politicas publicas educacionais de avaliacdo externa e como estas implicam e
se materializam no trabalho pedagdgico do professor. Sendo estas (totalidades, contradicdes e
mediagdes) as categorias do método que pautaram as analises deste estudo.

Isto posto, 0 movimento dialético desta pesquisa partiu do todo cadtico (sincrese) e
atingiu, por meio da abstracdo (analise), o todo concreto (sintese). Para exemplificar, Marx (2008,
p. 258) resgata o conceito de populagdo ao descrever que “a populagdo ¢ uma abstracdo se deixo
de lado as classes que o compdem”. E continua “essas classes sdo, por sua vez, uma palavra sem
sentido se ignoro os elementos sobre os quais repousam, por exemplo: o trabalho assalariado, o

capital etc.” (MARX, 2008, p. 258). Portanto, para Marx (2008, p. 258):

Se comegasse, portanto, pela populagdo, elaboraria uma representagdo cadtica do
todo e, por meio de uma determinacdo mais estrita, chegaria analiticamente, cada vez
mais, a conceitos mais simples; do concreto representado chegaria a abstracfes
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cada vez mais ténues, até alcangar as determinacdes mais simples. Chegado a
esse ponto, teria que voltar a fazer a viagem de modo inverso, até dar de novo
com a populacdo, mas dessa vez ndo como uma representacdo cadtica de um
todo, porém como uma rica totalidade de determinac®es e relagGes diversas.

Para que fosse possivel compreender as totalidades, mediacdes e contradi¢cdes da
problematizacdo deste estudo, este trabalho ficou organizado por capitulos. O primeiro
capitulo abordou a aparéncia (dimensdo imediata) das politicas publicas educacionais
brasileiras no que se refere a implementacdo de politicas de avaliacdes externas na educacao
bésica, visando destacar a trajetoria de implementacdo, bem como quais sdo seus objetivos. O
segundo capitulo analisou a esséncia (dimensdo mediata) das politicas publicas educacionais
de avaliacdo externa, seus objetivos e as implicacdes no trabalho pedagdgico do professor.

Por fim, apresentam-se as considerac@es finais sobre o estudo desenvolvido.
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2 A APARENCIA: POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

Conforme a Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), a
educacdo é um direito de todos (art. 205) e 0 ensino sera ministrado com base em alguns
principios, dentre os quais, nesta oportunidade, se destacam os incisos | - igualdade de
condicOes para 0 acesso e permanéncia na escola; VI - gestdo democrética do ensino publico,
na forma da lei; e, VII - garantia de padrédo de qualidade (art. 206).

Para ofertar uma educagdo para todos, com igualdade de condigOes de acesso e
permanéncia, garantindo um padrdo de qualidade, mediados pela gestdo democrética, 0s
Poderes da Unido (Legislativo, Executivo e Judiciario) desenvolvem suas atividades, de
maneira articulada e independente, com o objetivo, basicamente, de elaboracdo e aprovacao
de legislacdes, implementacdo de legislacdes, e, quando necessario, interpretacdo e aplicacdo
da lei em casos de litigios, visando assegurar aos cidadaos, neste caso, um de seus direitos
sociais, a educacéo.

Nesta perspectiva, é que surgem as politicas publicas. Conforme Reis (2010, p. 1),
“chama-se politica publica a todo conjunto sistematico de acdes e procedimentos inter-
relacionados, publicamente adotado por autoridade governamental com o propdsito de lidar
rotineiramente com algum tema especifico”. Assim, quando o assunto é politica publica
educacional, trata-se de acdes governamentais direcionadas a educacao (OLIVEIRA, 2010).

Desta maneira, cabe a Unido legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional
(BRASIL, 1988, art. 22). Todavia, é competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios proporcionar os meios de acesso a cultura, a educacao, a ciéncia, a
tecnologia, a pesquisa e a inovacdo (BRASIL, 1988, art. 23, inciso V). Neste sentido, o Brasil,
com promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), a Unido, em comum acordo com os Estados, Distrito
Federal e Municipios, vém elaborando e implementando diversas politicas publicas
educacionais visando garantir a qualidade do ensino da educagéo bésica publica.

Dentre estas politicas, é possivel destacar a universalizacdo da educagdo basica,
programas voltados a merenda e transporte escolar, politicas voltadas o aperfeicoamento e
qualificagéo do livro didatico, descentralizagdo do ensino via municipalizagéo, e em especial,
foco deste estudo, a criagdo de um sistema de avaliacdo externa da educagdo bésica
(SAVIANI, 2016), o qual sera detalhado a seguir.
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2.1 AVALIACAO EXTERNA: QUALIDADE EDUCACIONAL EM FOCO

Conforme Horta Neto (2007), as primeiras medicdes da educacdo no Brasil ocorreram
em 1906, e tinham como objetivo levantar “informacdes sobre o nimero de escolas, de
pessoal docente, de matriculas e de repeténcias” (HORTA NETO, 2007, p.1). Somente a
partir de 1930, impulsionado pelo Estados Unidos, que as avaliagbes comegaram a ter como
objetivo analisar 0s processos que aconteciam na escola, principalmente no que se refere ao
contetido ensinado na escola (HORTA NETO, 2007).

Nessa perspectiva, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) descrevem que as pesquisas
sobre a avaliacdo no Brasil tiveram inicio em 1930. Ristow (2008) ao analisar a trajetoria da
avaliacdo educacional no Brasil constatou que a partir da década de 1930 até a atualidade, é
possivel categorizar a avaliagcdo no Brasil em cinco fases. As quatro primeiras sdo referentes
as avaliacBes realizadas em sala de aula (avaliacdo interna), ja Gltima fase, denominada de
Avaliacdo Institucional, ocorre a énfase nos resultados educacionais e tem como foco a
avaliacdo externa.

Entende-se por avaliagdo externa “todo processo avaliativo do desempenho das
escolas desencadeado e operacionalizado por sujeitos alheios ao cotidiano escolar, que
abrange contingente consideravel de participantes” (MACHADO; FREITAS, 2014, p. 116) e
que tem como principal objetivo produzir indicadores que contribuam para discussao da
qualidade da educacdo bésica, subsidiando politicas publicas que visam melhorar a qualidade
do ensino publico oferecido em todo o pais (LIMEIRA, 2012).

Cabe destacar que o conceito de qualidade da educacdo é um tema que tem suscitado
diversos debates, pois “é muito dificil, mesmo entre especialistas, chegar-se a uma nocéo do
que seja qualidade de ensino” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 6). Nesta perspectiva, “um
primeiro aspecto a ser ressaltado € que qualidade é um conceito histérico, que se altera no
tempo e no espaco, ou seja, o alcance do referido conceito vincula-se as demandas e
exigéncias sociais de um dado processo historico” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 203).

Neste sentido, Dourado e Oliveira (2009) salientam que para apreender o0 que seria
qualidade do ensino, é preciso identificar e compreender quais sd0 0S COMPromissos
assumidos, por meio das politicas publicas, para com a educacdo. Considerando aspectos
histdricos, os quais implicaram nas politicas publicas educacionais, Oliveira e Aradjo (2005)
descrevem que o conceito de qualidade na educacdo brasileira, a partir da Constituicdo
Federal no Brasil de 1988, teve trés significados distintos:
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[...] um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizacdo; um segundo, relacionado a idéia de fluxo, definido como nimero de
alunos que progridem ou ndo dentro de determinado sistema de ensino; e,
finalmente, a idéia de qualidade associada a aferi¢do de desempenho mediante testes
em larga escala. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

Conforme os autores supracitados, a qualidade do ensino (ou qualidade da educacéo),
na perspectiva da qualidade associada a afericdo de desempenho mediante testes em larga
escala (ou avaliacdo externa), serd “indicada pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida
mediante testes padronizados em larga escala” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 12), os quais
serdo organizados e aplicados de acordo com que se almeja verificar se o aluno aprendeu ou
ndo, com relacdo aos conteldos propostos para cada etapa da escolarizacdo (OLIVEIRA,
ARAUJO, 2005).

Desta maneira, considerando o momento histérico do Brasil, 0 qual considera que a
qualidade educacional pode ser aferida por meio de testes padronizados em larga escala,
destaca-se que é possivel classificar estas avaliagdes, com relacdo a abrangéncia, em quatro:
internacionais, nacionais, estaduais e municipais.

A principal avaliacdo internacional com foco na educacdo basica € o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), a qual é voltada aos estudantes na faixa
etaria dos 15 anos (BRASIL, 2015b). A referida avaliagdo foi realizada a primeira vez em
2000, desde entdo ocorre a cada trés anos, abrangendo trés areas do conhecimento: leitura,
matematica e ciéncias, sendo que em cada edicao, € dada maior atencao para uma das areas do
conhecimento (BRASIL, 2015b).

No Brasil, primeiro sistema de avaliacdo criado foi em 1990, denominado Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) o qual teve (e ainda tem) o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) como responsavel pela elaboracdo e aplicacdo
das avaliagdes, as quais, desde 1990, ocorrem a cada dois anos (BRASIL, 2017).

Nas primeiras trés edigdes (1990, 1993 e 1995), o SAEB teve como publico alvo
alunos da 18 3% 5% e 72 série, 0s quais foram avaliados nas areas de conhecimento de Lingua
Portuguesa, Redacdo, Matematica e Ciéncias (BRASIL, 2017). Um ponto a se destacar foi de
que a partir de 1995 uma nova ferramenta passou a ser utilizada no SAEB, a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), a qual possibilita a comparabilidade dos resultados entre 0os anos
(BRASIL, 2017).

Nas edicdes de 1997 e 1999 o publico alvo foi alterado, passando a serem avaliados o0s
alunos das etapas finais dos ciclos de escolarizacdo: 42 e 82 series do Ensino Fundamental e 3°

série do Ensino Médio, bem como as areas de conhecimento avaliadas, sendo Lingua
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Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Fisica, Quimica e Biologia em 1997 e em 1999 a
inclusdo de Historia e Geografia (BRASIL, 2017).

Nas edicOes de 2001, 2003 e 2005 o publico alvo manteve-se 0 mesmo (42 e 8° série
do ensino fundamental e 3?2 série do ensino médio), no entanto, as areas de conhecimento
foram alteradas, ficando restritas a Lingua Portuguesa e Matematica (BRASIL, 2017).

Destaca-se que em 2005, o SAEB sofreu uma reestruturacdo passando ser composto
por duas avaliacfes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como Prova Brasil. Ambas avaliacGes
utilizam as mesmas provas e questionarios, mas se diferenciam em sua logistica de aplicacéo,

conforme exemplificado no quadro abaixo.

Quadro 1: Diferengas e semelhangas entre ANEB E ANRESC

ANEB ANRESC (PROVA BRASIL)

Amostral Censitaria

42 e 82 série do ensino fundamental e 32 série | 42 e 82 série do ensino fundamental (atuais
ensino médio (atuais 5° e 9° ano do ensino 5° e 9% ano do ensino fundamental)
fundamental e 3° ano do ensino médio)

Escolas publicas e privadas (urbana e rural) Escolas publicas (urbana e rural)
Lingua Portuguesa e Matematica Lingua Portuguesa e Matematica
Resultado por unidades da federacdo, Resultado por escola, municipios, unidades
regides e Brasil da federacdo, regibes e Brasil.

Fonte: Brasil (2017)

De 2005 até hoje, as avaliacfes aplicadas mantiveram o mesmo padrdo no que se
refere as areas de conhecimentos avaliadas (Lingua Portuguesa e Matemaética) . Todavia, as

politicas publicas educacionais de avaliagdes externas tiveram alteracdes, as quais tinham
como objetivo ampliar os mecanismos de captacdo de dados e acompanhamento dos
resultados gerados pelas avaliacdes, um exemplo ¢ a criacio do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) em 2007.

O IDEB representa uma iniciativa pioneira de reunir em um so indicador, dois conceitos

igualmente importantes para a qualidade da educacéo: fluxo escolar e médias de desempenho

2 Em 2013, em carater experimental, foi incluida a avaliacdo em Ciéncias, e por ser experimental ndo geraram
resultados para a edicdo (BRASIL, 2017).
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nas avaliacdes (ANEB e ANRESC). A funcédo do IDEB € representar, por meio de nimeros, a
qualidade educacional que os estabelecimentos de ensino proporcionam aos alunos (BRASIL,
2018).

Em 2008 foi criado pelo INEP a Provinha Brasil. A referida avaliacdo tem como
objetivo avaliar alunos do 2° ano do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica
das escolas publicas, a qual € realizada semestralmente, sendo a Secretaria de Educacdo dos
estados responsaveis pela adesdo e aplicacdo (BRASIL, 2015a). Cabe destacar que esta
avaliagcdo ndo compdem o rol das avaliagdes do SAEB.

Em 2013 foi criada a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), a qual tem como
objetivo avaliar os alunos do 3° ano do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e
Matematica das escolas publicas, sendo esta avaliacdo atrelada a politica publica do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (BRASIL, 2017). A ANA, diferente da Provinha
Brasil, compdem o rol das avalia¢Oes externas do SAEB, e diferente das demais avaliac6es do
SAEB, é aplicada anualmente3.

Se tratando ainda de avaliacBes em ambito nacional e especifico do ensino médio,
existe 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o qual teve sua primeira aplicacdo em
1998 e desde 14 vem sofrendo alteracBes considerdveis no que diz respeito a estrutura da
prova e objetivos da avaliacao.

Com relacdo as avaliacGes estaduais, desde o inicio da década de 1990 os estados vém
se mobilizando para criarem seus préprios sistemas de avaliagdes. Nascimento (2015, p. 74)
ao analisar a quantidade de sistemas de avaliacGes externas criados pelos estados, constatou
que “a implementacdo das politicas de avaliacdes externas estaduais do pais seguiram os
mesmos moldes das avaliagbes nacionais”, pois desde 1992 até 2013, 21 dos 26 estados
brasileiros, bem como o Distrito Federal, havia criado sistemas de avaliagbes externas com
foco em Lingua Portuguesa e Matematica, tendo como publico alvo alunos das etapas finais
da escolarizagdo da educacéo basica.

Horta Neto, Junqueira e Oliveira (2016) ao realizar o mesmo levantamento, constataram
que no ano de 2016, 21 estados ainda mantinham ativos seus proprios sistemas de avaliacOes
externas. No que se refere aos municipios, Bauer et al (2015) ao analisar 4.309 municipios,

constatou que 1.573 municipios possuiam avaliagdes externas proprias. Some-se a isto, 905

3 Em 28 de junho de 2018, o Ministério da Educagdo anunciou mudangas significativas no SAEB para 2019. Sdo
exemplos, os quais ainda carecem de melhores detalhes: as avaliagbes ANEB, ANRESC e ANA deixam de
existir e passardo a ser chamadas somente de SAEB; educacdo infantil passara a ser avaliada; 0 SAEB passara
ser aplicado também por meio eletronico; alunos do nono ano realizardo avaliag6es sobre Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas (BRASIL, 2018).
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municipios informaram que pretendiam implementar um sistema de avaliacdo externa. Frente
a este cenario, os autores afirmam que “as avaliagdes em larga escala parecem cada vez mais
legitimadas no &mbito das gestdes municipais” (BAUER et al, 2015, p. 340).

Cabe destacar que o Plano Nacional de Educacdo do periodo 2001-2011 (BRASIL,
2001), previa a necessidade da consolidacdo e aperfeicoamento do SAEB, bem como a
“criacdo de sistemas complementares nos Estados e Municipios permitirdo um permanente
acompanhamento da situacdo escolar do Pais, podendo dimensionar as necessidades e
perspectivas do ensino medio e superior” (BRASIL, 2001, p. 1).

Desta maneira, é definido neste Plano Nacional de Educa¢do (BRASIL, 2001), como
metas para o ensino fundamental e médio, a melhoria do ensino, com objetivo de os alunos
atingirem niveis satisfatorios de desempenho no SAEB, bem como assegurar a elevagdo
progressiva destes resultados, seja em ambito nacional, estadual e/ou municipal, de acordo
com os sistemas de avaliacdo criados pelos estados e municipios. Todavia, como apontam
Bauer et. al. (2015) e Horta Neto, Junqueira e Oliveira (2016), somente com a criacdo do
IDEB, em 2007, foi possivel constatar o aumento dos estados e municipios que optaram pela
implementacdo de sistemas proprios de avaliacdo externa, sendo que todas seguem 0 mesmo
modelo das avalia¢des do Governo Federal, como j& havia destacado Nascimento (2015).

Gimenes et al. (2013) ao analisarem as justificativas de estados e municipios para
elaborarem seus préprios sistemas de avaliagdo externa, constataram que a possibilidade de
detalhar e trabalhar os dados nas escolas com maior rapidez e agilidade é uma das principais
justificativas, visto a amplitude que as avaliagdes externas adquiriram nas duas Ultimas
décadas no Brasil, acompanhou uma agenda e tendéncias internacionais ja consolidadas, as
quais consideram este tipo de acdo (politica publica educacional) uma maneira correta de se
aferir a qualidade e a efetividade dos sistemas educacionais.

No que se refere ao atual Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014), o art.

11 define que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SINAEB)4, coordenado

pela Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, constituird
fonte de informacéo para a avaliacdo da qualidade da educacéo bésica e para a orientacao das
politicas pablicas desse nivel de ensino.

Desta maneira, define como meta 7, fomentar a qualidade da educac&o basica em todas as

etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a aumentar,

4O SINAEB foi instituido em 2016, mas apds o impeachment de Dilma Rouseef foi revogado. O SINAEB
visava a ampliacdo dos processos avaliativos em larga escala. Para maiores detalhes acessar a carga da ANPED
sobre a tematica escrita por Jodo Marcos Veiga (VEIGA, 2017).
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progressivamente, as médias nacionais para o IDEB no ensino fundamental anos iniciais e
finais, bem como ensino médio. Para alcancar a referida meta, o PNE contém 36 estratégias,
dentre elas, destaca-se:

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual
e local; 7.9) orientar as politicas das redes e sistemas de ensino, de forma a buscar
atingir as metas do Ideb, diminuindo a diferenca entre as escolas com 0s menores
indices e a média nacional, garantindo equidade da aprendizagem e reduzindo pela
metade, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, as diferencas entre as médias dos
indices dos Estados, inclusive do Distrito Federal, e dos Municipios; 7.11) melhorar
0 desempenho dos alunos da educagdo basica nas avaliacBes da aprendizagem no
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA, tomado como
instrumento externo de referéncia, internacionalmente reconhecido [...]; 7.36)
estabelecer politicas de estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no Ideb,
de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da direcéo e da comunidade escolar.
(BRASIL, 2014).

Frente o cenario até aqui exposto, € possivel perceber que as avaliagcBes externas no
Brasil, se fortaleceram a partir de diversas reformulacdes em legislacdes federais, estaduais e
municipais, que consideram que estas podem fornecer indicadores de qualidade educacional
ofertada pelos sistemas de ensino, visando assegurar, desta maneira, 0 “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205; BRASIL, 1996, art. 22).

E, para que isto seja possivel, o Relatério Jacques Delors (2010) salienta que o
professor tem um papel fundamental no percurso formativo dos alunos, bem como na
implementacdo de reformas educacionais, pois o professor € um dos pilares para garantir o
sucesso de tais reformas, seguido pelas autoridades e comunidade internacional.

O referido relatorio, bem como demais documentos internacionais, foram a base para a
formulagdo da LDBEN 9.394/1996 (COELHO, 2008; SILVA, ABREU, 2008). Desta
maneira, considerando que cabe a Unido definir as legislagdes que norteardo a educagdo no
Brasil, a lei (BRASIL, 1996) define que os professores terdo a incumbéncia de participar da
elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino (art. 13 e 14), elaborar e
cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino
(art. 13), dentre outras. Nesta perspectiva, 0s sistemas de ensino assegurardo as unidades
escolares publicas de educacdo bésica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica, administrativa e gestdo financeira (BRASIL, 1996, art. 15).
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014) reforca a necessidade de favorecer
0s processos de autonomia pedagdgica, administrativa e gestdo financeira nos estabelecimentos de
ensino, conforme estratégia 19.7 da meta 19, a qual visa assegurar condicdes para efetivacdo da
gestdo democratica da educacdo. Nesta perspectiva, a primeira e principal atribuicdo da
comunidade que compde uma escola é a elaboracdo e a execucdo de uma proposta pedagdgica
(BRASIL, 1996), pois a partir dela, outras definiches serdo realizadas. Desta maneira, Vieira
(2007) destaca que a articulacdo com a comunidade escolar € de sua importancia para a efetivacdo
da gestdo democratica na gestdo escolar, uma vez que pensar a proposta pedagogica da escola,
bem como as demais incumbéncias, € pensar a identidade escolar, ou seja, que escola esta sendo

construida, que educacdo esta sendo ofertada.
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3 A ESSENCIA: MOVIMENTOS CONTRADITORIOS

O primeiro capitulo desta monografia abordou a aparéncia das politicas publicas
educacionais no Brasil no que se refere ao processo de implementacdo e objetivos das
politicas publicas de avaliacdo externa. O proposito do primeiro capitulo, articulado com o
segundo, visa realizar o movimento dialético da pesquisa, bem como destaca Paulo Netto
(2011, p. 22) ao considerar que 0 “objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia
fenoménica, imediata e empirica - por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento - é
apreender a esséncia, ou seja, estrutura e dindmica do objeto”.

Para que isto seja possivel, “comega no nivel mais simples e vazio de conteido para
aos poucos ir desenvolvendo as contradi¢bes, acrescentando as determinagdes politicas,
econdmicas e sociais, para assim desvelar a esséncia por tras das formas aparentes” (PRADO,
2009, p. 134). Este movimento dialético, entre aparéncia e esséncia, “indica que uma coisa
diferente acontece por tras da aparéncia superficial” (HARVEY, 2013, p. 25).

E é este movimento que proporciona o pesquisador compreender as contradi¢bes da
realidade, pois como aponta Konder (1981) a realidade é essencialmente contraditoria e esta

em permanente transformacao. Nesta perspectiva, Cury (1986, p. 31) salienta que:

[...] a realidade nédo é apenas o ja sido, embora ela possa no seu estar-sendo incorporar
elementos do sido. Ela também néo € s6 o ainda néo [...]. A realidade, no movimento
que Ihe é enddgeno, é exatamente a tensdo dialética sempre superavel do j& sido e do

ainda-nao no sendo.

Desta maneira, Cury (1986, p. 30) destaca que a contradi¢do ndo deve ser entendida
apenas como categoria interpretativa do real, “mas também como sendo ela propria existente
no movimento real, como motor interno do movimento, ja que se refere ao curso do
desenvolvimento da realidade”, ou seja, “ela compreende também todo o mundo do trabalho
humano e seus efeitos se estende a toda atividade humana” (CURY, 1986, p. 31).

Em vista disso, a categoria contradi¢do, dialeticamente, remete a categoria de totalidade,
visto que a categoria totalidade “permite a compreensdo da realidade nas suas leis intimas e a
revelacdo de suas conexdes internas e necessarias” (CURY, 1986, p. 35), isto é, totalidade envolve
a concepcdo da realidade enquanto um todo em um processo dinamico. Neste sentido, “a
totalidade ndo é um todo ja feito, determinado e determinante das partes, ndo € uma harmonia

simples pois ndo existe uma totalidade acabada, mas um processo de totalizacdo a partir das
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relacdes de producdo e de suas contradicdes” (CURY, 1986, p. 35). Estas rela¢es da
totalidade podem ser compreendidas por meio da categoria da mediacdo, uma vez que esta
proporciona relacionar os fendmenos com a totalidade (CURY, 1986).

Com relagdo a mediagéo, Paulo Neto (2011, p. 57) destaca que “uma relagdo crucial
reside em descobrir as relacbes entre 0s processos ocorrentes nas totalidades construtivas
tomadas na sua diversidade e entre elas”, e continua sua linha de raciocinio enfatizando que
“tais relagdes nunca sao diretas; elas sao mediadas ndo apenas pelos distintos niveis de
complexidade, mas sobretudo, pela estrutura peculiar de cada totalidade” (PAULO NETO,
2011, p. 27).

Desta maneira, considerando o movimento dialético da aparéncia a esséncia (0 todo
concreto), Marx (2008, p. 258-259) descreve que 0 “concreto € concreto, porque € a sintese de
muitas determinacdes, isto é, unidade do diverso”. Cabe destacar que, dialeticamente, totalidade,
contradicdo e mediacdo estdo em constante movimento com a critica. Para melhor exemplificar
este pensamento, reporta-se a Howes Neto (2017, p. 103), visto que o autor destaca que a “critica,
nos textos marxianos, sdo o processo de elucidacdo de uma questdo. Fazer a “critica” é apontar as

contradi¢des, os limites, e, portanto, suas possiveis formas de superacao”.

3.1 GLOBALIZACAO DA SOCIEDADE

Como afirmado anteriormente, as politicas publicas educacionais sdo conjunto de
normativas adotadas pelo Estado como o objetivo regulamentar suas decisdes e acGes voltadas
a educacdo (REIS, 2010; OLIVEIRA, 2010). A afirmacdo esta correta, no entanto, € preciso
compreender quais sdo as demandas que norteiam estas politicas, pois como aponta Souza
(2006, p. 25), estas definicdes “superestimam aspectos racionais e procedimentais das
politicas publicas”, pois “ignoram a esséncia da politica publica, isto é, 0 embate em torno de
ideias e interesses”.

Desta maneira, Souza (2006) esclarece que ndo existe uma unica defini¢do sobre o que
seja politica publica, bem como estas ndo devem ser minimizadas, pois estas podem ser
consideradas um campo holistico permeada de diversas unidades e significados. Desta
maneira, a autora supracitada, ancorada nos pressupostos de Laswell, considera que a
definicdo mais conhecida de politicas publica é a que as “decisdes e analises sobre politica
publica implicam responder as seguintes questfes: quem ganha o qué, por qué e que diferenca
faz” (SOUZA, 2006, p. 24).
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Nesta perspectiva, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) salientam que todas as politicas
publicas educacionais sdo portadoras de intencionalidades, desta maneira, as politicas
educacionais “devem ser compreendidas no quadro mais amplo das transformagdes
econémicas, politicas, culturais e geograficas que caracterizam o mundo contemporaneo”
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 42).

Frente a este cendario, os autores destacam que no Brasil as politicas publicas foram (e
séo) influenciadas pelas tendéncias e orientagGes advindas de organizagdes internacionais, tais
como: Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), sobretudo dos organismos financeiros, como o Banco Mundial
(BM) e do Fundo Monetério Internacional (FMI)5.

Um exemplo disso € a expressdo educacdo basica ndo constar na Constituicdo Federal
promulgada em 1988, somente ap6s a Conferéncia Mundial da Educacdo Bésica para Todos
em 1990, a qual definiu que a educacdo béasica é a base para 0s paises construirem seus
sistemas de ensino, visando a aprendizagem e o desenvolvimento humano, que a expresséo
passou a fazer parte das legislacOes brasileiras (VIEIRA, 2007).

Estas interferéncias de organismos internacionais nas politicas publicas brasileiras
podem ser compreendidas pelo viés da Reforma Educacional que ocorreu no Brasil a partir da
década de 1990 (SOUZA; FARIA, 2004). Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 61), estas
reformas acompanharam uma agenda internacional, as quais decorreram, sobretudo, dos
“avangos tecnologicos, da reestruturacdo dos sistemas de producdo e desenvolvimento, da
compreensdo do papel do Estado, das modificacbes nele operadas e das mudancas no sistema
financeiro, na organizacdo do trabalho”. Conforme os autores, estas transformagdes foram e
séo chamadas de globalizacao, sendo este um dos fendmenos do capital.

Entende-se por globalizagdo uma “gama de fatores econdmicos, sociais, politicos e
culturais que expressam [...] a ideia de movimentagéo intensa [...], em que as pessoas estdo em
meio a acelerado processo de integrago e reestruturagdo” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p. 61). Em outras palavras, globalizagdo é um termo que sintetiza 0s processos de
intensificacdo da integracdo dos fatores econémicos, sociais, politicos e culturais em escala

mundial, mediado pelo avango dos sistemas de transporte e de comunicacao.

> Por se tratar de organismos internacionais, eles apresentam orientagOes e diretrizes. Quando os paises aceitam
empréstimos do BM ou as orientagdes gerais da OCDE, entdo acatam todo um conjunto de medidas de ajuste de
contas com planejamento, medidas e, sobretudo, avaliacdes, das quais decorrem uma classificacdo, um ranking
com as distintas posicdes de cada pais. (CURY, 2017, p. 19).
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Para Cury (2017, p. 15), a dindmica da globalizacdo é um processo contraditério ao
passo que de um lado ocorre “a aproximacao entre povos, 0 avanco tecnoldgico e o aumento
da produtividade e, de outro, a exploragcdo social aprofundada no interior das nacles e
dominacdo entre nagdes pelas barreiras a circulacdo do trabalho”. O autor ainda destaca que
assim como vivemos, em escala planetaria, mediado pela tecnologia, o que resulta em rapida
divulgacdo de informagdes e comunicacdo, convivemos, concomitantemente, “com a
producdo de riscos que ameagcam o planeta, como a poluigdo, 0s agrotoxicos, 0 aquecimento
global [...]” (CURY, 2017, p. 15).

Diversos autores tém destacado que a globalizacdo esta relacionada ao neoliberalismo
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012; CURY, 2017; FREITAS, 2016; FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003). O neoliberalismo € a “denominagdo de uma corrente doutrinaria do
liberalismo que se opde ao social-liberalismo [...] e retoma algumas das posi¢des do
liberalismo cléssico e do liberalismo conservador” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012,
p. 110). Para Dardot e Laval (2016, p. 17) o neoliberalismo “pode ser definido como o
conjunto de discursos, préaticas e dispositivos que determinam um novo modo de governo dos
homens segundo o principio universal da concorréncia”. Desta maneira, 0s autores destacam
que o neoliberalismo “[...] tende a estruturar e organizar ndo apenas a a¢do dos governantes,
mas até a propria conduta dos governados” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17).

De acordo com Moraes (2001, p. 3), o termo neoliberalismo pode significar:

1. uma corrente de pensamento e uma ideologia, isto €, uma forma de ver e julgar o
mundo social; 2. um movimento intelectual organizado, que realiza reunides,
conferéncias e congressos, edita publicagdes, cria thinktanks, isto &, centros de
geracgdo de idéias e programas, de difusdo e promocao de eventos; 3. um conjunto de
politicas adotadas pelos governos neoconservadores, sobretudo a partir da segunda
metade dos anos 70, e propagadas pelo mundo a partir das organizagdes
multilaterais criadas pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto é, o Banco Mundial
e 0 Fundo Monetério Internacional (FMI).

Conforme o autor, o que todos estes significados tém em comum € a sugestdo de um
modelo ideal de capitalismo (MORAES, 2001). Para este modelo ideal, o neoliberalismo opde-se
radicalmente as politicas estatais de universalidade, igualdade e gratuidade dos servicos sociais,
como salde, seguridade social e educacdo (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Em
contrapartida, sdo favoraveis a desregulamentacdo estatal e privatizacdo de bens e servigos;
prevaléncia da iniciativa privada; reducdo das despesas e do déficit publicos; flexibilizacdo das
relacOes trabalhistas; supresséo dos diretos sociais, eliminando programas e reduzindo beneficios,

consequentemente, cobranca dos servigos publicos e mercantilizacdo dos
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direitos/beneficios sociais; programas de descentralizagdo com incentivo aos processos de
privatizacdo (MORAES, 2011, LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Cabe destacar que 0 “termo neoliberalismo surgiu nas décadas de 1930/1940, no
contexto da recessdo iniciada com a quebra da Bolsa de Nova York, em 1929, e da Segunda
Guerra Mundial (1939-1945)” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 110). Some-se a
isto, é importante salientar que o neoliberalismo ndo surge do nada, ele é fruto de
determinagdes. Conforme Gentili (1996, p. 01-02):

[...] O neoliberalismo [...] trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa
constituida por uma série de estratégias politicas, econdmicas e juridicas orientadas para
encontrar uma saida dominante para a crise capitalista que se inicia ao final dos anos 60
e que se manifesta claramente j& nos anos 70. [...] Ser4 no contexto da intensa e
progressiva crise estrutural do regime de acumulacdo fordista que a retérica neoliberal
ganhard espago politico e também, é claro, densidade ideoldgica. [...] Os governos
neoliberais ndo so transformam materialmente a realidade econémica, politica, juridica e
social, também conseguem que esta transformacdo seja aceita como a Unica saida
possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a crise.

Conforme Frigotto e Ciavatta (2003), em tempos de crise, era necessario que todos
seguissem 0s mesmos pressupostos, desta maneira, os representantes dos paises do capital
central elaboraram o documento denominado Consenso de Washinton, o qual balizou a

doutrina do neoliberalismo que viria a orientar as reformas sociais nos anos de 1990.

O Consenso de Washinton pode ser resumido nos seguintes: primeiramente que
acabaram as polaridades, a luta de classes, as ideologias, as utopias igualitarias e as
politicas de Estado nelas baseadas. A segunda idéia-matriz é a de que estamos num
novo tempo — da globalizacdo, da modernidade competitiva, de reestruturacdo
produtiva, de reengenharia —, do qual estamos defasados e ao qual devemos
ajustarnos. Este ajustamento deve dar-se ndo mediante politicas protecionistas,
intervencionistas ou estatistas, mas de acordo com as leis do mercado globalizado,
mundial. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 105-106).

No que tange ao campo educacional, Gentili (1996, p. 05) destaca que o
neoliberalismo “consiste em transferir a educacdo da esfera da politica para a esfera do
mercado questionando assim seu carater de direito e reduzindo-a a sua condicdo de
propriedade”. Para Frigotto e Ciavatta (2003, p. 96), este € um dos efeitos devastadores do
neoliberalismo, uma vez que educagdo serd norteada “pela via do pragmatismo, das visGes
positivistas e neopositivisas, € neo-racionalistas e do pds-modernismo, uma Visdo

fragmentaria da realidade e uma afirmacéao patolégica da competicdo e do individualismo”.
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3.2 TRABALHO E EDUCACAO NA SOCIEDADE CAPITALISTA

Considerando, como até aqui descrito, que as politicas publicas educacionais
brasileiras sofreram e sofrem influéncias de organismos internacionais, as quais ocorreram e
ocorrem devido a historicidade do processo de globalizacdo da sociedade contemporanea, e
que esta globalizacdo compartilha dos preceitos do neoliberalismo, buscara, ainda que de
maneira timida, compreender como a educacdo se materializa nesta sociedade.

Desta maneira, questiona-se 0 que é educa¢do? Seria esta uma pergunta simples de se
responder? Seria esta ndo uma pergunta, mas sim uma problematizacao?

Parte-se do principio que se trata de uma problematizacdo, uma vez que para se obter
uma resposta € necessario antes o estabelecimento de um dialogo que implica em diversas
mediacgdes e totalidades. Neste sentido, antes de buscarmos uma resposta para 0 que seja
educacdo, é preciso entender o que a antecede, ou seja, o trabalho, pois como aponta Kuenzer
(2015, p. 37) “¢ a materialidade das relagfes de producdo e sociais que definem a educagéo e
ndo o inverso”.

Segundo Marx (2013, p. 31) “o trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza, um
processo em que 0 homem, por sua prépria acdo, media, regula e controla seu metabolismo com a
natureza”. E acrescenta “ao atuar, por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza” (MARX, 2013, p. 32). Nesta
perspectiva, Frizzo (2008) destaca que Marx refere-se ao trabalho dialeticamente, ou seja, 0
processo de trabalho transforma nédo apenas o objeto, mas também o trabalhador, portanto, “nao ¢é
simplesmente transformar um objeto em alguma coisa, é envolver-se numa praxis em que o
trabalhador também se transforma por seu trabalho” (FRI1ZZO, 2008, p. 3).

Corroborando com o autor acima, Antunes (1999) discorre que o trabalho é um ato de
pdr consciente e, portanto, pressupde um conhecimento concreto, sendo a Unica lei objetiva e
ultra-universal do ser social, que € tdo eterna quanto o préprio ser social, ou seja, trata-se
também de uma lei histérica, a medida que nasce simultaneamente com o ser social, mas que
permanece ativa apenas engquanto este existir.

Sob este aspecto, Saviani (2007) salienta que o ato de agir sobre a natureza
transformando-a em fungédo das necessidades humanas é o que conhecemos com 0 nome de
trabalho. Entdo dizemos que a esséncia do homem é o trabalho. A esséncia humana néo é,
entdo, dada ao homem; ndo é uma dadiva divina ou natural; ndo é algo que precede a

existéncia do homem. Ao contrario, a esséncia humana é produzida pelos préprios homens.
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Nesse sentido, Freitas (2008, p. 97) enfatiza que, em sentido geral, o trabalho se
relaciona com a natureza com a “inten¢do de transforma-la e adequa-las as suas
necessidades de sobrevivéncia”. No entanto, Konder (1981) nos faz refletir quando
problematiza em que momento, se o trabalho é condicdo natural para a realizacdo do
homem, tornou-se seu algoz? Conforme Marx (2013), a condigédo natural, de humanizacéo,
se descaracteriza quando estamos inseridos em uma sociedade capitalista.

Para elucidar esta questdo, Alvim (2006) relata que na Idade Média, no século XVII,
a sociedade mercantilista desenvolveu-se, fazendo surgir a burguesia, oriunda dos
segmentos dos antigos servos, que compraram sua liberdade e se dedicaram ao comércio e
que comega, pela primeira vez na histéria do mundo, a modificar o sentido do trabalho.

A partir dos avancos cientificos do século XVII, da passagem do feudalismo ao
capitalismo e de todas as mudancas socio-histéricas dai advindas, a pratica do trabalho se
consolidou na sociedade (ALVIM, 2006). Neste sentido, conforme Frizzo (2008), a nogéo
de trabalho que conhecemos hoje nasce com a revolucdo industrial. Alvim (2006) ao
contextualizar sobre este acontecimento, o considera um grande marco e referéncia na
historia do trabalho e o inicio do processo de industrializacdo e a instauragdo de um modelo
de trabalho mecanizado. Este fato implica alguns fen6menos, em especial, a alienagdo no
trabalho.

A alienacdo do trabalho foi um dos principais conceitos desenvolvidos nas obras de
Karl Marx e que se refere tanto a perda pelo trabalhador do direito a propriedade do
produto, quanto a separacdo entre a concepcdo e a execucdo do trabalho. Sendo assim, ha
uma perda de investimento afetivo neste, uma vez que o trabalhador perde o acesso ao
sentido de sua tarefa no todo da producéo.

Nesta forma de pensar o trabalho, Marx percebe que o modo de producdo capitalista
torna o homem dependente e o trabalho deixa de ser fonte de libertacdo, humanizacdo e
emancipacédo, se tornando fonte de alienacdo, opresséo, escraviddo e desumanizacdo. Konder
(1981, p. 14) salienta que “em lugar de reconhecer-se em suas proprias criagdes, o ser humano
se sente ameacgado por elas; em lugar de libertar-se, acaba enrolado em novas opressoes”.

Assim, o trabalho assume o sentido de alienacdo, pertencendo a quem compra a
forca de trabalho e ndo mais ao homem que a produz; e os trabalhadores ndo se veem

integrados ao que produzem. Segundo Marx (1964, p. 162):

[...] na alienagéo do trabalho, em primeiro lugar, o trabalho é exterior ao trabalhador,
quer dizer, ndo pertence a sua natureza; portanto, ele ndo se afirma no trabalho, mas
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nega-se a si mesmo, ndo se sente bem, mas infeliz, ndo desenvolve livremente as
energias fisicas e mentais, mas esgota-se fisicamente e arruina o espirito. Por
conseguinte, o trabalhador sd se sente em si fora do trabalho, enquanto no trabalho
se sente fora de si. Assim, o seu trabalho ndo é voluntario, mas imposto, ¢ trabalho
forcado. Néo constitui a satisfacdo de uma necessidade, mas apenas um meio de
satisfazer outras necessidades. O seu carater estranho ressalta claramente do fato de
se fugir do trabalho como da peste, logo que ndo exista nenhuma compulséo fisica
ou de qualquer outro tipo. O trabalho externo, o trabalho em que 0 homem se aliena,
¢ um trabalho de sacrificio de si mesmo, de mortificacdo. Finalmente, a
exterioridade do trabalho para o trabalhador transparece no fato de que ele ndo é o
seu trabalho, mas o de outro, no fato de que ndo lhe pertence, de que no trabalho ele
ndo pertence a si mesmo, mas a outro. [...]. Pertence a outro e é a perda de si mesmo.

Portanto, Marx coloca o trabalho alienado como elemento que faz o homem viver
subordinado ao capital. Ou seja, neste contexto sdcio-histérico do capitalismo, o trabalho se
tornou estranho ao trabalhador.

Ao passo que compreendemos, ainda que de maneira superficial, este conceito
central da obra de Marx, nos questionamos em que momento existe a transicdo deste
conceito para a area da educacdo, uma vez que, como apontado por Saviani (2012, p. 67),
Marx “ndo se ocupou diretamente e especificamente da elaboracdo tedrica no campo da
educacdo”, pois seus escritos estavam voltados a economia politica. Todavia, diversos
autores buscaram identificar, “seja no conjunto da obra as passagens referidas a educagao,
seja para extrair das analises marxianas sobre a histéria, a economia e a sociedade
derivagOes de sentido para educacdo” (SAVIANI, 2012, p. 67).

Desta maneira, Ferreira (2017, p. 22) descreve que “trabalho é toda acdo humana no
ambiente, transformando-o em acordo com as demandas e anseios”. Sendo o trabalho uma
acdo humana, Saviani (2013, p. 11) nos faz refletir ao destacar que a “educa¢do é um
fendmeno proprio dos seres humanos. Assim sendo, a compreensdo da natureza da educacédo
passa pela compreensdo da natureza humana”. Ao discorrer sobre este assunto, Saviani (2013)
esclarece que o homem se diferencia dos outros animais pelo fato de adaptar a natureza em si,

ou seja, transforma-la. E esta transformacéo ¢ feita pelo trabalho.

Portanto, o que diferencia 0 homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho
instaura-se a partir do momento em que Seu agente antecipa mentalmente a
finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade,
mas acio adequada a finalidades. E, pois uma agdo intencional. Dizer, pois que a
educacdo é um fendmeno préprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao
mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como &, ela
prépria, um processo de trabalho. (SAVIANI, 2013, p. 11).
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Deste modo, Saviani (2011 apud FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 556) afirma

que:

[...] “educagdo é trabalho e trabalho é educacao”. Dizer que a educagdo, como
processo de formacdo humana também é trabalho, ndo significa afirmar a
existéncia de uma identidade entre educacdo e trabalho, mas de que estas sdo
diferenciagdes dentro de uma unidade, elementos de uma mesma totalidade: a
formacdo humana.

Deste modo, 0 cerne é a compreensdo que tanto o trabalho quanto a educacéo séo
fendmenos préprios dos seres humanos, e por isso, condi¢cdo natural em que o homem se
transforma por meio da praxis. Nesse sentido o trabalho estd na base das relacdes entre o
homem e a natureza, sendo o alicerce das relagdes sociais.

Assim, compreende-se, entdo, por que 0 “trabalho tem sido considerado categoria-
chave para se compreender o sentido da educacdo” (SAVIANI, 2013, p. 173). Dialeticamente,
trabalho e educacdo sdo compreendidos a partir do viés essencial para formacdo humana. Ou
seja, “uma vez que o trabalho é condigdo natural eterna da vida humana, em qualquer
sociedade o trabalho se comporta como principio educativo” (SAVIANI, 2013, p. 175).

Considerando que ao se aproximar dos referenciais do sistema capitalista 0 homem ao
invés se realizar no seu trabalho, 0 homem se aliena nele. Ao analisarmos este fendmeno na
educacdo o mesmo ocorre. Nada mais é condicdo natural, tudo vira mercadoria. Frizzo, Ribas
e Ferreira (2013, p. 555) destacam que deste modo “o trabalho humano nao pertence mais ao
homem que o produz, pertence a quem compra a forca de trabalho e o capitalista (dono dos
meios de producdo) torna-se proprietario do trabalho do trabalhador”.

Conforme os autores supracitados, a sociedade capitalista acentuou a exploracdo da
forca de trabalho, “através da logica da formagao profissional em detrimento da formacéo
humana. Esse é um imperativo que tem organizado 0 modo como a escola capitalista tem se
estruturado, contribuindo para transformar os sujeitos do trabalho pedagdgico em objetos”
(FRIZZO; RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 558).

Desta maneira, a sociedade capitalista entende a educacdo, especialmente, a educacao
escolar, como uma ferramenta para perpetuar sua hegemonia, pois como apontam Marx e
Engels (2008) a classe dominante influencia diretamente na educagdo. Neste sentido, 0 que se
verifica nos &mbitos escolares é uma transposicdo dos modelos de gestdo empresariais para as
escolas, como por exemplo, o Taylorismo/Fordismo e o Toyotismo.

Conforme Antunes e Pinto (2017), no sistema Taylorista a diviséo do trabalho baseia-

se, predominantemente, em atividades manuais e intelectuais, destinadas aos operarios e
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gerentes, respectivamente. Deste modo, sua proposta foi de “um sistema pelo qual a
“Iniciativa” do/a trabalhador/a seja descartada como um meio para obtencao de produtividade,
[...] tendo sempre como horizonte as necessidades da méxima extracdo de mais valia”
(ANTUNES; PINTO, 2017, p. 20), ou seja, todo o trabalho é resumido em tarefas. O sistema
Fordista € semelhante ao Taylorista, uma vez que € caracterizado pela especializacdo do
trabalho em tarefas, no entanto, o Fordismo superou o Taylorismo ao “desenvolver um
sistema de controle que abarca todos os postos de trabalhos como uma cadeira Unica e
interligada de atividades” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 40).

Em virtude da semelhanca entre os sistemas, estes s&o denominados como bindmio
taylorismo-fordismo, os quais surgiram no século XX como uma solucdo do capital para
novas formas de exploracdo da forca de trabalho na indUstria, pode-se portanto, dizer que
estes sistemas caracterizaram-se “por um carater parcelar, fragmentado, e pela produgdo em
série” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 49).

Em face deste cenario, a educacdo exigida nos ambitos escolares era “baseada em
escolas técnicas ditas “profissionalizantes”, cujo mote era formar ao estudantes para o
trabalho assalariado” (p. 78), tendo como horizonte “uma educagdo pragmatica da
especializacdo fragmentada, [...] sendo a escola ideal para esta qualificacdo “a que promove o
desmembramento entre conceito, teoria e reflexdo (trabalho intelectual), de um lado, e prética,
aplicagdo e experimentacéo (o trabalho manual), de outro” (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 79).
Séo caracteristicas destas escolas, “a memorizagdo de procedimentos por repeticdo, como
processo pedagdgico dominante; o professor como protagonista, o aluno como receptor
passivo e os contetdos como verdades inquestionaveis” (KUENZER, 2015, p. 38).

Em consequéncia da crise do sistema capitalista a partir da década de 1960, a qual
pode ser resumida de maneira superficial, como a crise do padrdo de acumulacdo do sistema
tayloristas e por ultimo fordista, o capital desencadeou um amplo processo de reestruturacéo,
visando transformar o0s processos produtivos (GENTILI, 1996; KUENZER, 2015;
ANTUNES, PINTO, 2017). Desta maneira, o capital buscou alternativas para o sistema
taylorista-fordista, e dentre as diversas possibilidades, o sistema que teve maior difuséo foi o
Toyotismo (ANTUNES, PINTO, 2017).

O sistema Toyotista ficou conhecido a partir da década de 1980, configurando “um
novo padrdo de acumulagdo que, sem abolir no todo, veio a combinar elementos de
continuidade e descontinuidade do taylorismo-fordismo” (ANTUNES, PINTO, 2017, p. 64).

Conforme os autores:
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Em seus tracos basicos, o toyotismo estabelece uma producdo mais diretamente
vinculada a demanda, diferenciando-se com frequéncia da producdo em série e de
massa do taylorismo-fordismo. E um sistema que se estrutura no trabalho em equipe,
rompendo com o carater parcelar tipico do fordismo, baseando-se num processo
produtivo flexivel onde o/a trabalhador/a opera simultaneamente varias maquinas.
(ANTUNES, PINTO, 2017, p. 64).

Conforme Antunes e Pinto (2017, p. 66), o objetivo central da caracteristica de
flexibilidade “era para se produzir pequenas quantidades de muitos tipos de produtos num
contexto de demandas oscilantes”. Desta maneira, este sistema inverte o sistema de producéo,
passando 0s processos produtivos serem realizados de acordo com o setor de vendas. Nesta
perspectiva, “passou-se a atribuir a cada trabalhador/a, de forma gradativa, ndo somente um
namero e diversidade maior de méaquinas, mas também novas tarefas e responsabilidades” (p.
68). Sendo estes os elementos de descontinuidade do toyotismo em compara¢do com 0
taylorismo-fordismo.

Como elemento de continuidade, embora pareca que ndo (de maneira imediata), o
toyotismo fez emergir o conceito de polivaléncia em face da desespecializacdo do trabalho
(ANTUNES, PINTO, 2017). Neste sentido, Antunes e Pinto (2017, p. 69) destacam:

N4o se deve esquecer, entretanto, que, da mesma forma como Ford disp6s da prévia
simplificacdo e prescri¢do do trabalho sistematizado por Taylor, Ohno [engenheiro
industrial da empresa Toyota] igualmente partiu do estado da arte da organizacao
industrial do pds-1945, na qual os tempos e movimentos do trabalho ja haviam sido
suficientemente racionalizados pela geréncia [...] a desespecializacdo trazida pelo
toyotismo foi uma diversificagéo de atividades j& previamente racionalizadas [...].

Ou seja, em vez de varios trabalhadores realizando tarefas especializadas (taylorismo-
fordismo), agora se tem um Unico trabalhador realizando todas elas (toyotismo), o que resulta em

reducdo do nimero de trabalhadores onde o sistema toyotista ¢ implantado. Desta maneira:

O toyotismo s6 pode existir com base no envolvimento, na expropriacao do intelecto
do trabalho. Por isso passou a ser comum exigir dos/as trabalhadores/as ndo apenas
execucdo de variadas tarefas, como ainda a responsabilidade de se reunir
continuamente com a geréncia, sugerindo melhorias nos processos de maneira a
cortar estoques e elevar a produtividade. [...] as sugestfes acolhidas acabam
resultando em ampliacdo do nimero de tarefas e intensificagdo do trabalho, n&o
obstante serem festejadas pelas empresas como atitudes proativas dos/as
trabalhadores/as. [...] Nesse universo produtivo reconfigura o fenbmeno de
alienacdo em que O/a trabalhador/a tém que se envolver com os objetivos do
capital. [...] A alienacdo €é aparentemente menor, mas intensamente mais
interiorizada. (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 74, grifo nosso).
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No ambito educacional, “passou a ser demandada aos/as trabalhadores/as maiores
experiéncias praticas nas atividades” (p. 95) e o “ensino deve ser baseado na
desespecializag&o” (p. 99), sendo que a “maior novidade entre as qualificagdes demandadas,
recaiu nos aspectos informais e comportamentais, [como por exemplo] [...] criatividade e facil
adaptacdo as mudancas constantes de tarefas. [...] E a chamada capacidade de aprender a
aprender” (p.95) (ANTUNES; PINTO, 2017). Para Saviani (2012) a Pedagogia Nova
(escolanovismo) é um exemplo de teoria pedagdgica ndo critica que considera que o
importante ndo € aprender, mas aprender a aprender, sendo esta uma teoria educacional que
visa perpetuar a hegemonia do capital.

Em relacdo ainda a educacdo, Kuenzer (2016, p. 03) realiza consideracdes pertinentes:

A aprendizagem flexivel surge como uma das expressdes do projeto pedagdgico da
acumulacao flexivel, cuja l6gica continua sendo a distribui¢do desigual da educacéo,
porém com uma forma diferenciada. [...] Para que esta formacdo flexivel seja
possivel, torna-se necessario substituir a formacao especializada [...] pela formagéo
geral adquirida por meio de escolarizagdo ampliada, que abranja no minimo a
educacdo bésica, a ser disponibilizada para todos os trabalhadores. [...] Como a
proposta ¢ substituir a estabilidade, a rigidez, pela dinamicidade, pelo movimento, a
educacdo cabe assegurar o dominio dos conhecimentos que fundamentam as préaticas
sociais e a capacidade de trabalhar com eles, por meio do desenvolvimento de
competéncias que permitam aprender ao longo da vida, categoria central na
pedagogia da acumulag&o flexivel.

Um exemplo atual deste projeto de educacdo é a definicdo de uma Base Nacional

Comum Curricular para o Brasil, sendo esta tematica abordada mais a frente na monografia.

3.3 AVALIACOES EXTERNAS E O DESENCONTRO COM A QUALIDADE
EDUCACIONAL

Com o intuito de melhoria da educacdo basica, no Brasil, assim como em outros
paises, o final na década de 80 pode ser caracterizada pela intensificagdo da elaboracdo e
implementacdo de politicas publicas educacionais de cunho mercadologico (NASCIMENTO,
2015). Nesta perspectiva, por meio dos financiamentos realizados para a educagéo pelo Banco
Mundial para o Brasil, 0 pais seguiu as diretrizes e orientagdes impostas por este organismo,
assim como do FMI, UNESCO, UNICEF, entre outros.

Neste sentido, “tais organismos se vém impondo tendencialmente como autoridade
educacional” (CURY, 2017, p. 20). Deste modo, Ivo (2013, p. 22) salienta que a expanséo das

agéncias internacionais sobre o campo educacional, “propdem maiores investimentos na
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Educacdo Basica, com o deslocamento das fronteiras entre o publico e o privado, as parcerias
com entidades publicas ndo-estatais estdo cada vez mais presentes no sistema de ensino”.

Conforme Gentili (1996), na perspectiva neoliberal, as escolas sdo pensadas e avaliadas
como se fossem empresas produtivas e o conceito de qualidade recai nos moldes empresariais, ou
seja, eficiéncia, eficacia e produtividade. A partir deste entendimento, as avaliagcdes externas, cuja
idealizacdo parte das influéncias dos organismos internacionais, segundo Libaneo, Oliveira e
Toschi (2012), pode servir de controle e regulacdo por parte do Estado, bem como, mecanismo de
introdugdo da ldégica de mercado, o qual reforca valores de individualismo, meritocracia e
competéncia. Deste modo, para 0s autores, ndo ha espaco “para a concepg¢do de avaliagdo
diagndstica, democratica e emancipatéria, voltada para o desenvolvimento escolar e para o
aperfeicoamento do trabalho pedagdgico” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 263).

Neste sentido, a fase denominada de Avaliacdo Institucional: a énfase nos resultados
educacionais descrita por Ristow (2008), aos olhos de Bonamino e Souza (2012, p. 375) pode
ser subdivida em trés geracdes:

[...] avaliacbes de primeira geracdo sdo aquelas cuja finalidade é acompanhar a
evolugdo da qualidade da educacdo. De um modo geral, essas avaliagBes divulgam seus
resultados na Internet, para consulta publica, ou utilizam-se da midia ou de outras formas
de disseminacdo, sem que os resultados da avaliagdo sejam devolvidos para as escolas.
AvaliacOes de segunda geracédo, por sua vez, contemplam, além da divulgagdo publica,
a devolugdo dos resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias materiais.
Nesse caso, as consequéncias sdo simbdlicas e decorrem da divulgacdo e da apropriagdo
das informacdes sobre os resultados da escola pelos pais e pela sociedade. [...]
Avaliacfes de terceira geracdo sdo aquelas que referenciam politicas de
responsabilizagdo forte ou high stakes, contemplando sancfes ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas. (grifo nosso).

Para as autoras, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB),
encaixa-se na avaliacdo de primeira geracdo, visto que o0s resultados obtidos néo
desencadearam em nenhum tipo de responsabilizacdo devido seu caradter amostral, o que
consequentemente apresentava baixo nivel de interferéncia no curriculo escolar. Deste modo,
0 SAEB néo permitia que fossem introduzidas nas escolas politicas de responsabilizacdo aos
professores, diretores e gestores, pois os resultados eram divulgados de forma agregada, ndo
havendo a possibilidade de criacdo de classificacdo (rankins) entre as escolas.

J& a avaliagdo de segunda geragdo é aquela que incide diretamente sobre o curriculo
escolar por meio de politicas de responsabilizacdo, sendo a Prova Brasil, por ser censitaria, a

indutora deste fendmeno. Conforme as autoras, a Prova Brasil:
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[...] foi idealizada para produzir informacbes a respeito do ensino oferecido por
municipio e escola, com o objetivo de auxiliar os governantes nas decisdes sobre 0
direcionamento de recursos técnicos e financeiros e no estabelecimento de metas e
implantacdo de acGes pedagogicas visando a melhoria da qualidade do ensino, por
outro lado, considera-se que essa avaliacdo pode funcionar como um elemento de
pressdo, para pais e responsaveis, por melhoria da qualidade da educacdo de seus
filhos, uma vez que, a partir da divulgagdo dos resultados, eles podem cobrar
providéncias para que a escola melhore. (BONAMINO; SOUZA, 2012, p. 379)

Diferente da divulgacdo dos resultados da avaliacdo de primeira geracdo (SAEB), a
divulgacdo dos resultados da avaliacdo de segunda geracdo (Prova Brasil) passaram a ser
amplamente divulgados, onde a estratégia de divulgacdo escolhido pela midia ocorreu (e
ocorre) por meio de rankins com énfase nos piores e melhores resultados. Nesta perspectiva, é
instaurado um cenéario de cobranca por parte de varios segmentos da sociedade sobre as
escolas. Para Bonamino e Souza (2012), é a partir deste momento que as politicas de
responsabilizacdo educacional surgem na esfera publica.

Antes de dar continuidade, € necessario conceituar o que sdo as politicas de
responsabilizacdo, também conhecida por accountability. De acordo com Schneider e Nardi
(2014), o termo accountability, de origem inglesa, existe ha quase um século, no entanto, o termo
permanece sem traducdo Unica. Conforme as autoras, estudos sobre esta tematica tem lugar cativo
em diversas areas do conhecimento, como Ciéncias Contabeis, Direito, Sociologia, Publicidade,
Educacdo, Saude e principalmente em pesquisas de administracdo publica e ciéncia politica.
Talvez seja por isso, que o termo accountability ndo possui uma traducdo Unica, podendo
apresentar diferentes concepcdes dependendo da &rea em que € empregado.

No cenario educacional, o termo accountability esta presente na literatura americana
desde a década 1970, embasado nas légicas do pensamento Unico, neoconservador e
neoliberal (AFONSOQO, 2012). Segundo Freitas (2012), é esta perspectiva de accountability que
se instaurou no Brasil, deste modo, Schneider e Nardi (2014) ressaltam que desde entdo a
politica de accountability vem sendo discutida a partir de uma variedade de abordagens e
perspectivas nem sempre convergentes e comumente associadas a um discurso pouco
democratico e orientadas por reformas na administragdo publica.

Conforme Ivo (2013) e Freitas (2012), o termo (accountability) tem sido utilizado no
campo educacional no sentido de responsabilizagdo e de prestagdo de contas. No entanto, Afonso
(2009) ressalta que devido a multidimensionalidade do conceito de accountability, se sugere ndo
traduzir o termo, pois assim “refor¢a a ideia de que deve significar algo mais do que prestagdo de
contas” (AFONSO, 2009, p. 25), pois os moldes da atual politica estdo ancorados unicamente nos

resultados de testes padronizados, ou seja, na avaliagdo externa que “consiste
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em mensurar e codificar padrBes de resultados e prever determinadas consequéncias quando
se atingem ou ndo esses resultados” (AFONSO, 2009, p. 17).

Com relagéo as consequéncias desta politica, na literatura observa-se a existéncia de
diferentes classificagfes dependendo do tipo de consequéncias oriundas das politicas de
accountability. Quando as consequéncias dessas politicas sdo apenas simbolicas e decorrem
da divulgacdo e da apropriacdo das informacdes sobre os resultados da escola pelos pais e
pela sociedade, sdo classificadas como: low stakes ou responsabilizagéo leve segundo Brooke
(2006).

Para Bonamino e Souza (2012, p. 375), a avaliacdo de segunda geracdo enquandra-se
neste perfil, visto que esta contempla, além da “divulga¢do publica, a devolu¢do dos
resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias materiais, sendo que este
mecanismo tem como pressuposto o conhecimento dos resultados”, favorecendo desta
maneira a mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educacao.

Por outro lado, quando as consequéncias sdo sérias e contemplam sancfes ou
recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e escolas, elas sdo chamadas por
Brooke (2006) de high stakes ou de responsabilizacdo forte. Para Bonamino e Souza (2012),
as avaliacBes de terceira geracdo apresentam estas caracteristicas, principalmente pelo
desenvolvimento de avaliagdes estaduais aos moldes da Prova Brasil, com o intuito de
recompensar financeiramente e/ou materialmente (ou nao) os professores pelos resultados
obtidos nas avaliacdes.

Partindo deste pressuposto, Schneider e Nardi (2014), Almeida, Dalben e Freitas
(2013) e Freitas (2007) consideram que o IDEB quando empregado nesta perspectiva, ndo
geram indices de qualidade de educacdo, pois os indicadores visam, predominantemente,
fomentar a l6gica da accountability forte, a partir da producdo de rankins das escolas publicas.

Frente a este cenario, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) destacam que no cotidiano
escolar a medigdo ao invés de avaliagdo tem sido mais valorizada, “tanto que muitos alunos
estudam para tirar nota, e ndo aprender” (p. 264). Neste sentido, o que estamos presenciando é
uma distorgdo entre 0s conceitos, em que a concep¢do de qualidade esta intrinsecamente
relacionada as avaliacdes e recaindo, sobre escolas e professores, metas que devem ser
alcangadas em cada um dos niveis educacionais (AFONSO, 2009).

Bonamino e Souza (2012, p. 383) ao analisarem diversas pesquisas sobre 0s impactos

da avaliagdo externa no curriculo escolar, concluem que as:
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Avaliacdes de segunda e terceira geragdo, associadas a introducdo de politicas de
responsabilizacdo baseadas em consequéncias simbdlicas e materiais, influenciaram
diretamente no curriculo escolar, onde evidéncias nacionais e internacionais
mostram que principalmente o uso de resultados das avaliacdes de terceira geracéo
para informar iniciativas de responsabilizacdo forte pode envolver riscos para o
curriculo escolar. Um deles é a situacdo conhecida como ensinar para o teste, que
ocorre quando os professores concentram seus esforcos preferencialmente nos
topicos que sdo avaliados e desconsideram aspectos importantes do curriculo,
inclusive de carater ndo cognitivo.

Como exemplo destas pesquisas, destaca-se a tese de Ivo (2013) que ao analisar o
impacto das politicas implementadas nas ultimas décadas, como destaca a autora, de “carater
gerencialista, com énfase na produtividade, na eficiéncia, na competitividade, na meritocracia,
que transfere para as escolas diretrizes e moldes de gestdo empresarial” (IVO, 2013, p. 04), na
rede municipal de Santa Maria/RS, concluiu que a politica de avaliacdo externa foi referéncia
para as acOes da Secretaria Municipal de Educacdo, em que o curriculo escolar teve como
foco a preparacdo dos alunos para a Prova Brasil.

Nesta perspectiva, pode-se considerar que o Brasil encontra-se em um processo de
transicdo de uma politica de responsabilizacdo leve para uma politica de carater forte, ao
passo que o Plano Nacional de Educagdo (PNE) em vigor (BRASIL, 2014) tem como

estratégia para melhoria da qualidade da educacdo a meritocracia (meta 7, estratégia 7.36).

3.4 TRABALHO PEDAGOGICO DOS PROFESSORES: CONCEITO E
IMPLICACOES DAS AVALIACOES EXTERNAS

O conceito de trabalho pedagdgico tem sido alvo de esforco académico por parte de
Ferreira (2008, 2014, 2017, 2018) por muitos anos, a qual busca entender o sentido da
categoria trabalho pedagdgico na educacdo. Conforme Ferreira (2018, p. 594), “tem-se
optado por apresentar concepcfes em etapas, na seguinte sequéncia: descri¢do de trabalho,
de pedagogico, e por fim, de trabalho pedagdgico”. Esta op¢éo baseia-se na necessidade de
que para compreender o trabalho pedagogico é preciso “ter presente, preliminarmente, o
proprio conceito de trabalho [...]” (PARO, 1993, p. 103).

Por trabalho, Ferreira (2018) embasada nos escritos marxiano descreve que “trabalho
¢ uma manifestacdo humana a medida que pde o humano em movimento planejado e
sistematico e, ao fazé-lo, produz historicidade e constitui-se humano, distinguindo-o dos
demais seres vivos” (FERREIRA, 2018, p. 595). Tal conceito foi abordado com maiores
detalhes no item 3.2 desta monografia.
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No entanto, a novidade aqui € o carater deste trabalho, o qual é considerado um
trabalho imaterial (PARO, 1993; FERREIRA, 2018), ou seja, “é um trabalho imaterial, por
gerar bens imateriais relativos a criacdo de informacado ou modos de divulgar e criar essas
informacdes, de argumentos, de ideias” (FERREIRA, 2018, p. 595), “cuja produgdo e
consumo se dao simultaneamente” (PARO, 1993, p. 104). Conforme Ferreira (2018, p.
595), na perspectiva marxiana, este trabalho, na escola publica, é considerado

. : N oo . ., 6
“improdutivo, pois ndo contribui diretamente para o aumento da mais-valia” .

Por sua vez, compreende-se por pedagdgico o resultado do trabalho do professor que
¢ a producdo do conhecimento (FERREIRA, 2018). No que se refere a producdo do
conhecimento, Ferreira (2018, p. 596), visando evitar imprecisdes, descreve que “por
producdo do conhecimento, entende-se a apropria¢do individual de um saber”, ou seja,
“produzir, entdo, ndo quer dizer inventar o conhecimento, mas torna-lo seu, conhecer”.

Neste contexto, Ferreira (2008, p. 183) entende “que o trabalho dos professores é a
producdo da aula7 e, nesta, a producdo do conhecimento. Portanto, ndo ha compreensdo do
trabalho dos professores sendo entendido como pedagdgico”. Por pedagogico entende-se
“todo o pensar-agir da escola com o intuito de produzir conhecimento” (FERREIRA, 2008,
p.178). Por este motivo, como salienta Ferreira (s.d, p. 01) “nao é um trabalho simples, pois,
mais do que saberes, exige interacdo com outros sujeitos, possibilidade de interlocucdo e
conciliacdo entre a proposta e um referencial teérico-metodoldgico™.

Desta maneira, Ferreira (2018) salienta que o trabalho dos professores é trabalho
pedagdgico, e para esta afirmacdo a autora considera pertinente caracterizar trés aspectos: o
primeiro € que o trabalho pedagdgico visa a producdo do conhecimento, como descrito
acima; o segundo é que o trabalho pedag6gico é um servico, pois “esta incluido no rol de
atividades humanas, nas quais uma forca de trabalho esta disponivel para realizar uma tarefa
para qual foi previamente contratada” (FERREIRA, 2018, p. 597). Por fim, a autora destaca
que o trabalho pedagogico esté incluido no campo intelectual.

No que se refere a estes aspectos, os quais culminam na afirmacéo que o trabalho dos
professores € trabalho pedagogico, Antunes (2005) ao analisar a nova morfologia do
trabalho, ou seja, ampliar o conceito de trabalhador, destaca que:

6 Paro (1993, p. 108) destaca que na escola privada este trabalho é produtivo, “na medida em que tal trabalho
roduz mais valia para o proprietéario da escola”.

Conforme a autora, “a aula, entdo, ¢ uma pratica social que ndo se restringe ao ambiente da sala de aula ou mesmo na
escola, mas acontece em todos 0s espagos sociais nos quais ha trabalho pedagégico” (FERREIRA, 2017, p. 29).
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[...] a ideia central é a de que a classe trabalhadora hoje compreende ndo somente
os trabalhadores ou as trabalhadoras manuais diretos, mas incorpora a totalidade do
trabalho social, a totalidade do trabalho coletivo que vende sua forca de trabalho
como mercadoria em troca de salario” (ANTUNES, 2005, p. 50).

Com efeito, os professores compde a classe trabalhadora. Além disso, o autor destaca
que mesmo o trabalho dos professores sendo considerado improdutivo, pois ndo se constitui
como elemento direto no processo de valorizacdo do capital e de criacdo de mais valia, eles
(os professores), inseridos na gramatica do capital, sdo necessarios para a sobrevivéncia do
sistema capitalista, visto que estes irdo formar a classe trabalhadora produtiva (ANTUNES,
2005).

Frizzo, Ribas e Ferreira (2013, p. 558), ao analisarem a organizacdo do trabalho
pedagdgico na sociedade capitalista, descrevem que o mesmo tem se estruturado a modo de
contribuir para “transformar os sujeitos do trabalho pedagdgico em objetos, ao reduzir a
producdo do conhecimento escolar em producdo da mercadoria forca de trabalho”. Segundo
0s autores, isto ocorre pois a légica do capital é considerar a vida humana a condicdo de
mercadoria. Desta maneira, a producdo do conhecimento torna-se forca produtiva,
valorizando o capital, o qual “contribui para intensificar a exploragéo da forca de trabalho,
através da légica da formacdo profissional em detrimento da formacdo humana” (FR1ZZO,
RIBAS, FERREIRA, 2013, p. 558).

Conforme os autores supracitados, existem duas categorias que estruturam a relacao
da escola e o capitalismo em que o trabalho pedagdgico estd inserido. A primeira faz
referéncia ao disciplinamento dos estudantes para manutencdo do sistema capitalista. E a
segunda, articulada dialeticamente com a primeira, refere-se orientacdo de formacdo dos
estudantes pautada pela “pedagogia das competéncias”. Ou seja, “pautada pelos atributos
necessarios a formacdo de um determinado tipo de trabalhador, sendo a escola uma
instituicdo mediadora do processo de producdo e reproducdo da forca de trabalho”
(FR1ZZO, RIBAS, FERREIRA, 2013, p. 560).

E nesta perspectiva que “a educacio, enquanto momento participe da pratica social
global é contraditoria em seus varios elementos” (CURY, 1986, p. 70), pois “a escola, como
mercadoria, cujo valor € determinado pelas necessidades da classe capitalista, buscara articular as
necessidades proprias da classe trabalhadora em torno das necessidades proprias do capital
(CURY, 1986, 72), ou seja, a educacdo terd como incumbéncia melhorar a forga de trabalho,

contribuindo para o aumento do capital, deste modo, a educacgéo, “devera fazer crescer e
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aumentar a competéncia técnica e instrumental do trabalhador, procurando tornar o saber
parte do capital como forga produtiva “CURY, 1986, p. 75).

Neste sentido, “a escola se torna lugar para obten¢ao de um sujeito esperado, pré-
moldado em acordo com interesses alheios e, ndo raramente, atrelados a logicas de mercado,
como a tdo propalada “formag¢do de mao de obra” (FERREIRA, 2017, p. 46). Em Snyders
(1997, p. 100 apud CURY, 1986, p. 76):

O Capitalismo exige que a escola lhe forme trabalhadores que se saibam
vulneréveis; espera-se, devido sua formacdo restrita, que ndo venham revelar-se
demasiado exigentes em matéria de salarios proporcionar-lhes 0 minimo possivel
de instrumentos intelectuais que os ajudariam a questionar o sistema.

Cury (1986) ao referenciar este trecho de Snyders explica que isto ocorre, pois ao
mesmo tempo que o conhecimento promove a divisdo social do trabalho, ele também é lugar
onde ha a possibilidade de um saber auténtico, que se transforme em uma convic¢do
mobilizadora. Corroborando com esta linha de pensamento, Saviani (2012, p. 55) destaca que

a valorizacdo dos contelidos na escola é essencial para promover a libertacdo, pois:

Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para
participacdo politica das massas. Se os membros das camadas populares ndo
dominam os conteldos culturais, eles ndo podem fazer valer seus interesses, porque
ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses
contelidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagao. Entdo, dominar o
que os dominantes dominam é condi¢do de libertac&o.

Deste modo, “a educagdo pde-se a servigco do sistema capitalista de modo mais eficaz
quando os efeitos contraditérios desse exercicio sdo neutralizados pelo proprio sistema”
(CURY, 1986, p. 79). Um exemplo disto, é que na histéria da educacdo brasileira existiu e
existe uma continua transferéncia de responsabilidades, como por exemplo, “descentraliza-se
a responsabilidade do financiamento da educacdo, e, centraliza-se a avaliacdo do sistema
educacional e as orientagdes curriculares” (FERREIRA, 2017, p. 87).

Conforme Ferreira (2017) isto € uma contradigdo, pois como apontado no primeiro
capitulo desta monografia, a educacdo brasileira, conforme os documentos oficiais, baseia-se
em diversos principios, dentre eles, a gestdo democratica. Todavia, se “de um lado é proposto
a gestdo democratica, que tem como um dos aspectos centrais a autonomia; por outro lado, a
centralizagdo dos processos de avaliagdo, nega e/ou restringe esta autonomia” (FERREIRA,
2017, p. 87). Para Saviani (2012, p. 36), ao analisar a historicidade da educacado brasileira,
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formulou a tese de que quando “mais se falou em democracia no interior da escola, menos
democrética foi a escola”.

Outro principio contraditério na educagdo brasileira é o principio de igualdade de
condigOes para 0 acesso e permanéncia na escola. Conforme Freitas (2012), com a insergéo da
avaliacdo externa no sistema educacional brasileira, o qual € estruturado e dinamizado pela
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo, a educacao, consequentemente os resultados
desta educacdo, € fruto da meritocracia. Ou seja, basta igualar as oportunidades de acesso,
pois o que fard diferenca entre as pessoas € 0 “esforgo pessoal, o mérito de cada um”
(FREITAS, 2012, p. 348). Como destaca Freitas (2012, p. 348), “nada ¢ dito sobre a igualdade

de condicdes no ponto de partida”, o que implica:

No caso da escola, diferencas sociais sdo transmutadas em diferencas de
desempenho e o que se passa a ser discutido é se a escola teve equidade ou ndo, se
conseguiu ou ndo corrigir as distor¢es de origem, e esta discusséo tira de foco a
questdo da propria desigualdade social, base da construcdo da desigualdade de
resultados. (FREITAS, 2012, p. 348).

Freitas (2014, p. 1091) ressalta ainda que:

E como se garantir ao aluno o acesso ao bésico, redimisse a sociedade de ter
promovido a desigualdade social que o vitimizou, abrindo-lhe as portas do sucesso,
agora na dependéncia de seu desempenho. Daqui para frente, depende dele. No
entanto, a promocao da pobreza que colocou a ele e seus pais, desde 0s primeiros
anos de vida, em condicdo de desvantagem social, ndo é problematizada [...].

Para Saviani (2012), isto € tipico de teorias ndo criticas adotadas pelo sistema
educacional, as quais desconsideram aspectos socioecondmicos. Neste sentido, Soares e Alves
(2013) relatam que evidéncias acumuladas em varios paises demonstraram que o desempenho
escolar é fruto das caracteristicas sociais, demograficas e culturais dos alunos. Soares (2007)
alerta para o fato de estudos que visam comparar os resultados dos alunos nas avaliagdes
devem ter o cuidado de verificar os niveis socioeconémicos para que assim seja possivel
analisar individuos similares. Para Freitas (2013) questdes envolvendo nivel socioecondmico
é basico em qualquer pesquisa da area educacional.

Outra contradicdo refere-se a garantia de padrdo de qualidade. Como descrito
anteriormente, “qualidade ¢ um conceito historico, que se altera no tempo e no espago, ou seja, 0

alcance do referido conceito vincula-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo
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histérico” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 203). Deste modo, “‘sdo, portanto, atributos ou
qualidades Uteis do ponto de vista de quem os avalia” (PARO, 2012, p. 57).

Conforme Maria Helena Guimaraes de Castro, a qual foi presidente do INEP entre 1995 e
2002 (CASTRO, 2001 apud FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 109), as competéncias que

devem ser avaliadas sdo aquelas que os empresarios indicam como desejaveis.

Em uma pesquisa recente realizada pelo MEC, sobre o que o mercado de trabalho
esperava dos alunos ao final do Ensino Médio [...], revelou-se que as empresas querem
que esses estudantes tenham dominio de Lingua Portuguesa, saibam desenvolver bem a
redacdo e se comunicar verbalmente. Em segundo lugar, os empresarios querem que 0s
futuros trabalhadores detenham os conceitos basicos de matemética e, em terceiro lugar,
que tenham capacidade de trabalhar em grupo e de se adaptar a novas situag¢fes. Portanto
0 que 0s empresarios estdo esperando dos futuros funciondrios sdo as competéncias
gerais que s6 onze anos de escolaridade geral podem assegurar.

Nesta perspectiva, Oliveira e Aradjo (2005) salientam que no Brasil a qualidade
educacional estd vinculada aos resultados dos testes padronizados, que com o auxilio da
midia, “a elevacdo de médias de desempenho dos estudantes passou a ser aceita como
referéncia do que consideramos hoje uma boa educagdo” (FREITAS, 2014, p. 1088). Todavia,
estas avaliacBes estdo centradas nos conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica, desta
maneira, a qualidade educacional tdo almejada restringir-se a saber ler, escrever e realizar
operacOes matematicas, em detrimento de uma formacdo ampla e contextualizada.

Para Kuenzer (2015), esta dindmica apresenta-se como uma relacdo dialética ao passo
que, do ponto de vista da educacdo ocorre a inclusdo excludente, ou seja:

[...] as estratégias de inclusdo nos diversos niveis e modalidades da educagdo escolar
aos quais nao correspondam os necessarios padrées de qualidade que permitam
a formacdo de identidades autdbnomas intelectual e eticamente capazes de responder
e superar as demandas do capitalismo. Estas estratégias, de modo geral, referem-se
as diferentes formas de certificacdo mediante processos pedagogicos aligeirados e
simplificados, que ndo conferem rigor e seriedade a educacdo geral e a formagédo
profissional. Assim, através dos processos de inclusdo excludente, a educacdo
escolar e ndo escolar se articula [...] fornecendo ao capital a forca de trabalho
disciplinada técnica e socialmente para atender as necessidades do processo de
acumulagdo. [...] A expressdo pedagogica deste principio tem se dado através da
pedagogia das competéncias. (KUENZER, 2015, p. 39, grifo nosso).

Para Cury (1986), este € um outro efeito contraditorio da educacgao que é neutralizado pelo
sistema, uma vez que “pela alteragdo do saber que transmite, de modo que se possa limitar, pela
exclusdo e/ou selecdo, o poder de desvelamento sobre a estrutura social” (CURY, 1986, p. 79),
desta maneira, restringe-se 0 conceito de qualidade educacional e faz com que a classe

trabalhadora compreenda isto como qualidade, no entanto, o que se pretende é produzir forca
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de trabalho e evitar que classe trabalhadora conheca modos/maneiras de superar as condicdes
impostas pelo capital.

Estas contradicdes, que sdo neutralizadas pelo proprio sistema, sdo acdes que visam
garantir a efetivacdo da proposta educativa do capital. Conforme Paro (2012), esta proposta
educacional do capital se confirma ao passo que a preocupacdo do Estado é aumentar os
indices de “qualidade educacional” por meio dos sistemas de avalia¢do externa, embora a
LDBEN proclame que a educagdo tem como proposito o pleno desenvolvimento do educando.
Some-se a isto, 0 autor destaca que o bom desempenho dos educandos nos testes ndo assegura
que os educandos aprenderam algo, pois como ja posto por Libaneo, Oliveira e Toschi (2012)
no cotidiano escolar os alunos decoram os contetdos para uma avaliacdo, seja ela interna ou
externa. Paro (2012, p. 59) ironiza ao questionar se “dentre as proprias autoridades do sistema
de ensino que gerenciam esses exames, seriam muitos 0s que teriam rendimento satisfatorio se
a eles se submetessem?”.

Nesta perspectiva, a concepc¢do recorrente de qualidade de educacdo considera que
uma escola tera qualidade se alcancar notas elevadas nas avaliacGes externas. Com isso, Ivo
(2013, p. 24) destaca que 0 “contexto escolar tenta se adequar as novas diretrizes, o0 que pode
provocar mudancas significativas no curriculo escolar, bem como repercussdes sobre o
trabalho docente”. Para Ferreira (2017), a divulgacdo dos resultados sob a forma de rankings,
provoca tensdes entre escolas e professores, uma vez que divulgado os resultados da
qualidade educacional ofertada pelas escolas, estes servem de referéncia para que a sociedade
avaliem tanto o trabalho das escolas como dos professores.

Freitas (2012), ao analisar as reformas educacionais que pautaram as implementacdes
das avaliacOes externas na educacdo basica, seja em nivel federal, estadual e/ou municipal, as
quais foram e sdo pautadas pelos interesses empresariais, destaca algumas caracteristicas
destas reformas que implicam no trabalho pedagogico do professor. A primeira caracteristica
é 0 estreitamento curricular em que os professores desenvolvem seu trabalho pautados no que
os testes avaliam, e esquecendo ou minimizando o tempo destinado as demais areas do
conhecimento; a segunda e terceira caracteristica sdo a competicdo entre os professores; e
pressdo sobre o desempenho dos alunos e preparacao para os testes, respectivamente, as quais
articulam-se, bem como a primeira caracteristica, em torno das politicas de responsabilizacao.

Uma quarta caracteristica € a precarizacdo da formacdo dos professores quando 0s
municipios optam pela utilizacdo de sistemas apostilados de ensino, pois o trabalho do professor
fica atrelado unicamente a estes materiais, “retirando dele a qualificacdo necessaria para fazer a

adequacao metodoldgica, segundo requer cada aluno” (FREITAS, 2012, p. 394). A quinta
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caracteristica é a destruicdo do sistema publico de ensino, que é o processo de privatizacao
“com a concessdo de escolas publicas para serem administradas pela iniciativa privada”
(FREITAS, 2012, p. 395), 0 que resulta em uma sexta caracteristica: ameaca a propria nogao

. 8
de democracia .

Considerando os apontamentos até aqui realizados (IVO, 2013; FERREIRA, 2017;
PARO, 2012, em especial FREITAS, 2012), destaca-se uma das estratégias utilizadas,
principalmente pelos municipios, para proporcionar uma educacdo de “qualidade”, que
implica diretamente no trabalho pedagodgico do professor, é o estabelecimento de parcerias
publico-privadas (PPP). Conforme Grilo (2008) os servicos publicos tém sido prestados por
terceiros, via investidores privados, por seculos. No entanto, nas Ultimas décadas a maneira
como se estabele estas prestacdes de servicos tem se alterando em escala mundial. “A Gltima
tendéncia nessa area tem sido a associa¢do entre 0 governo e o setor privado, denominada
parceria publico-privada” (GRILO, 2008, p. 7). O termo PPP, de acordo com Bezerra (2008,
p. 62), pode ser compreendido pela “capacidade de intervengdo que o setor privado passa a
dispor junto a administracdo publica, por meio da assuncdo total ou parcial de
responsabilidades até entdo atribuidas ao poder pablico em sua totalidade™.

Conforme Arelaro (2005), as PPP surgem na esfera publica pois algumas organizacdes
politico-administrativas, em especial 0s municipios, ndo estdo preparados, seja por falta de
recursos econdmicos, humanos e/ou de infraestrutura, para atender estas demandas, muitas
vezes consideradas basicas, como por exemplo, acesso a escola de “qualidade”. Deste modo,
Ivo (2013, p. 22) salienta que a expansdo das agéncias internacionais sobre o campo
educacional, “propdem maiores investimentos na Educacdo Bésica, com o deslocamento das
fronteiras entre o publico e o privado”.

De acordo com Adrido et al (2012), as PPP podem ser de natureza direta ou indireta.
As parceiras de natureza direta referem-se aquelas que incidem diretamente sobre a situagao
do ensino, e as de natureza indireta “incidem sobre a gestdo das redes ou sistemas de ensino,
com impacto indireto sobre a organizacdo do trabalho e das praticas pedagogicas na escola”
(p.535). Com relagdo as modalidades de PPP, conforme as autoras supracitadas, existem trés
categorias: subvencao publica a vagas em estabelecimentos privados, assessoria privada para

gestdo educacional e compra de sistemas privados de ensino.

8 . . . -

O autor destaca mais quatro caracteristicas oriundas destas reformas: fraudes nos resultados das avaliacdes;
aumento da segregacdo socioecondmica no territorio; aumento segregacdo socioecondmica dentro da escola; e
por fim, destruicdo moral do professor (FREITAS, 2012). Para maiores detalhes, acessar o trabalho do autor.
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A subvencdo publica a vagas em estabelecimentos privados refere-se a convénios de
distintos formatos, voltados ao atendimento das demandas de oferta de vagas na educacédo, em
especial a educacdo infantil, em que ha repasses de recursos publicos para empresas privadas
(ADRIAO et al 2012). Por sua vez, a assessoria privada para a gestdo educacional é

entendida, pelas pesquisadoras, como:

[...] modalidade pela qual a administracdo publica firma convénios ou contratos com
instituicGes privadas, tendo por objetivo: a elaboracdo de orientacBes gerais para o
funcionamento da rede escolar (Plano Municipal de Educacdo; estatuto do
magistério; alternativas de planejamento e avaliacdo das escolas, entre outras); a
formacdo de gestores das escolas e de técnicos da administracdo municipal; a
definicéo de estratégias e diretrizes educacionais. (ADRIAO et al, 2012. p. 537).

Por fim, a aquisicdo dos Sistemas Privados de Ensino (SPE), também conhecido como
Sistema Apostilado de Ensino (SAE), refere-se a produtos e servicos oferecidos aos
municipios, tais como: apostilas de estudo, distribuidas aos discentes e docentes e assessoria
de treinamento dos docentes para utilizacdo destes materiais (ADRIAO et al, 2012). O
principal discurso/argumento das empresas para promover a venda de seus materiais didaticos
(as apostilas), € que a utilizacdo do seu material pode aumentar os indices educacionais
municipais nas avaliacBes externas. Pois além das apostilas, estas empresas vendem um
“pacote completo” de servicos que englobam: capacitacdo para 0s docentes e portais
eletrbnicos de recursos pedagdgicos, os quais tém como finalidade criar estratégias para
atender as metas propostas pelo Ministério da Educacdo para o IDEB (ADRIAO et al, 2009;
ADRIAO et al, 2012), o que segundo Britto (2011) interfere diretamente na autonomia dos
professores, visto que estes ficam restritos a um roteiro de organizacdo pedagogica proposta
pelas empresas. Portanto, “na aquisi¢do de um SAE, nao sdo compradas apenas apostilas, mas
sim, toda uma metodologia e ideologia de ensino” (BEGO, 2013, p.78).

Em virtude deste cenario, Britto (2011), Adrido et al (2012), Bego (2013), Antunes e
Peroni (2017), FREITAS (2012; 2013; 2016; 2017), entre tantos outros pesquisadores sobre
assunto, a critica mais recorrente sobre as PPP na educacéo é com relacdo a interferéncia no
trabalho do professor. Isto ocorre, pois, como ja destacado anteriormente, na perspectiva
neoliberal, perspectiva na qual sdo elaboradas as politicas publicas educacionais, as escolas
séo pensadas e avaliadas como se fossem empresas produtivas (GENTILI, 1996).

Segundo Antunes e Peroni (2017, p. 188), a gestdo da escola e os contetdos desenvolvidos

pelos professores sdo “cada vez mais determinados por instituicbes que introduzem a ldgica

mercantil, com a justificacdo de que, ao agir assim, estéo a contribuir para
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a qualidade da escola publica”. Desta maneira, as autoras salientam que a “a logica mercantil
tem participado ativamente na direcdo e execucdo das politicas educacionais, com graves
consequéncias para o processo de democratizacdo” (ANTUNES; PERONI, 2017, p. 181).

Para Adrido et al (2009), isto decorre devido a precariedade técnico-pedagogica
encontrada pelos estados e municipios frente as suas responsabilidades para a oferta da
educacdo basica, assim a opcdo pela adogdo de PPP é apresentada como alternativa rapida
para suprir esta demanda, deste modo, transfere-se “ao setor privado a gestdo do processo
pedagdgico de toda a rede de ensino, aderindo-se a um padrdo de qualidade estabelecido no
ambito do mercado” (ADRIAO et al, 2009, p.811). Por sua vez, Bego (2013) esclarece que a
homogeneizacao dos contetidos e metodologias adotadas tem como principio, contraditorio,
facilitar o trabalho do professor, em que toda organizacdo didatica ja estd previamente
estabelecida. Deste modo, em termos operacionais, o planejamento pontual das atividades
parece facilitar o trabalho, como numa empresa, assim flexibiliza a mudanca de pessoal
(professor e aluno), pois todos os envolvidos sabem qual sera a préxima licao.

Para Freitas (2013), isto configura-se na padronizacdo no processo educacional, tipico
do pensamento empresarial, ao considerar que o processo de ensino-aprendizagem pode ser

padronizavel.

[...] os processos empresariais sdo padronizaveis. Eu posso padronizar. Se eu posso
padronizar, posso controlar o processo. Porém, o fluxo da aprendizagem e da
formacéo na educacdo ndo é padronizavel. Essa é a diferenca fundamental. Eu ndo
tenho como padronizar o fluxo. Até posso padronizar os resultados no sentido de
desejar resultados. Posso desejar uma meta. Mas ndo h4 como estabelecer essa
padronizacdo no processo. E € isso que leva ao apostilamento, que € uma tentativa de
controlar o processo: como o professor varia, ponho um monte de folhinhas nas
maos dele e digo: "hoje é a folhinha 1, amanha é a folhinha 2, depois a folhinha 3 ..."
E assim vai. Tenta-se, portanto, padronizar o processo. (FREITAS, 2012, p, 353).

Antunes e Peroni (2017) salientam que este processo pode ser considerado como uma
privatizacdo da escola publica, por meio da gestdo das escolas e definicdo dos contetdos e
metodologias que os professores devem utilizar ou ndo em seu trabalho pedagogico.

Outro aspecto que, conforme Freitas (2014), implicard no trabalho pedagdgico do
professor ¢ a Base Nacional Comum Curricular. Conforme o autor, as implicacdes do
neoliberalismo nas politicas publicas educacionais introduziram, num primeiro momento, (na
década de 1990) a elaboracdo de Parametros Curriculares Nacionais para orientar o trabalho do
professor, bem como as avalia¢Bes externas. Em um segundo momento, passa-se a defender uma

“base nacional comum curricular” associada a uma revisdo das matrizes de referéncia dos
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exames nacionais, com énfase na definicdo das expectativas de aprendizagem que leve uma
melhor “amarragdo” entre os objetivos, a avaliagdo e os contetidos” (FREITAS, 2014, p. 1092).

De acordo com o PNE, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deixara claro
quais sdo os direitos e objetivos de aprendizagem essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas de escolarizacdo da Educagdo Basica. Ou seja, quais serao 0s
conhecimentos fundamentais que precisardo ser ofertados nas areas do conhecimento.

Entre 2015 até abril de 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou trés versoes
da BNCC, sendo que a Ultima versédo foi entregue ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
no inicio do més de abril de 2017, a qual foi analisada e aprovada pelo CNE, e
posteriormente, em dezembro de 2017 homologada pelo MEC. A partir de sua homologacéo,
a BNCC tornou-se referéncia obrigatoria na elaboracdo dos curriculos da Educacdo Basica.
Some-se a isto, a BNCC serd& um documento que orientara outras politicas publicas
educacionais, como por exemplo, formacéo inicial e continuada de professores, producéo de
materiais didaticos e avaliacdo externa da educacdo basica (BRASIL, 2017a).

Nesta perspectiva, acredita-se que a BNCC quando associada aos mecanismos de
avaliacdo estabelecidos no Brasil, podera apresentar novos (ou reforcar os antigos) elementos
para 0 debate do que o Brasil entende por qualidade educacional, bem como a
intencionalidade do projeto de educacdo proposto, pois o principal argumento de defesa para
elaboracdo da BNCC se da em virtude de propiciar a todos os alunos da educacdo basica
oportunidades iguais de aprendizagens, criando um patamar igual para todos. (Sera?)

Para Barbosa (2015, p. 01) isto é uma fal&cia, pois:

O argumento esbarra na realidade da implantacdo de curriculos nacionais mundo
afora, que ampliou as desigualdades educacionais na maior parte dos paises em que
ocorreu, a0 mesmo tempo em que impds padrfes de aprendizagem e de
comportamento inadequados para a maior parte dos envolvidos — escolas,
professores e alunos.

Ainda no que se refere a BNCC, Pereira e Oliveira (2014) destacam que embora a base
estivesse prevista desde a Constituicdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996, ela nunca foi implementada, visto que se trata de um “tema complexo e
polémico, que mobiliza e divide educadores com posi¢des tedricas, filoséficas e politicas
diferenciadas” (p. 24). No entanto, Veiga (2015, p. 01) esclarece que para diversos especialistas
da &rea, a necessidade de uma BNCC é questionada, uma vez que ja existem Diretrizes

Curriculares “democraticamente formuladas para os diferentes niveis e modalidades de ensino”.
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Para Barbosa (2015, p. 01), “a suposta necessidade de definicdo de uma base nacional
comum curricular, sustentada pelo fato de esta ser uma exigéncia do Plano Nacional de
Educacéo, entra em choque com o fato de que no Brasil j& existem diretrizes curriculares [...].
E continua sua critica ao salientar que as diretrizes foram formuladas em “consonéncia com a
politica de respeito a diversidade nacional e a pluralidade de possibilidades de se educar e
ensinar populacbes diferentes em espacos-tempos diferentes” (p. 01), desta maneira, a
insercdo de uma BNCC, aos moldes como esta sendo desenvolvida (atualmente homologada

para a educacdo infantil e ensino fundamental), comprometera a autonomia docente:

[...] o direito & diferenca e o respeito aos saberes e culturas locais por meio dos
padrdes impostos e do controle externo dos processos pedagdgicos, os curriculos
nacionais unificados tém sido Gteis para a imposicdo de conteldos minimos
baseados no pensamento e no modelo econémico hegemdnicos, servindo-se das
avaliacOes em larga escala para coibir o trabalho auténomo, criativo e respeitoso
da riqueza das diferencas sociais, culturais e de aprendizagem que caracterizam 0s
cotidianos das escolas e aquilo que neles se passa. (BARBOSA, 2015, p. 01, grifo
N0ss0).

A Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED, 2015),
por meio do Grupo de Trabalho de Curriculo e a Associacdo Brasileira de Curriculo
manifestaram-se contrarios ao documento da BNCC. Conforme as referidas associacdes,
existe na BNCC “uma descaracterizagdo do estudante em sua condi¢do de diferenca, bem
como da desumanizagédo do trabalho docente em sua condigéo criativa e desconsideracdo da
complexidade da vida na escola” (ANPED, 2015, p.2).

Apesar das constantes criticas dos especialistas da area, constatamos que, ao longo destes
Gltimos dois (2) anos, progressivamente, o MEC foi silenciando sobre os debates,
avancos e politicas no sentido de democratizacéo e valorizac8o da diversidade, cedendo
voz ao projeto unificador e mercadoldgico na diregdo que apontam as tendéncias
internacionais de uniformizagdo/centralizagéo curricular

+ testagem larga escala + responsabilizacédo de professores e gestores traduzido
na BNCC e suas complementares e hierarquizantes avaliacdes padronizadas
externas. Como ja viemos verificando em estudos e debates nacionais e
internacionais, essa triade orientada para os valores do mercado tem gerado,
consequentemente, a desvalorizacao e privatizacao dos sistemas publicos de ensino e
seus atores em diversas dimensdes. (ANPED, 2015, p. 2, grifo nosso).

Conforme o parecer da ANPED (2015), a BNCC esta centrada na producao de direitos e
objetivos de aprendizagem, os quais estdo voltados para a elaboracdo de testes censitarios “que
serdo usados como instrumentos para a meritocracia” (ANPED, 2015, p.7). Cabe destacar que
estes aspectos referem-se a BNCC para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, uma vez que a

Base para o Ensino Médio ainda esta em processo de elaboracdo. Cabe destacar que
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0 documento preliminar voltado ao Ensino Médio ter4 somente as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica como obrigatorias, as demais disciplinas (Fisica, Quimica, Histdria,
Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica etc.), estdo presentes na BNCC, todavia, serdo
opcionais, e serdo cursados de acordo com o itinerario formativo escolhido pelos estudantes
(BRASIL, 2017Db).

Conforme nota da ANPED (2018), a BNCC para o Ensino Médio, assim como da
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, apresenta diversas contradicdes. A primeira é a
legitimidade da proposta, uma vez que conforme a LDBEN o Ensino Médio comp®e a educagdo
bésica, no entanto, esta foi desarticulada da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental para fins
de aprovacdao de uma base. Além disso, bem como ocorreu na base para o Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, a proposta do Ensino Médio ndo foi fruto de debate coletivo. O segundo
ponto elencado é a interpretacdo da legislacdo nacional que sustenta a BNCC, “uma vez que a
LDBEN indica um conjunto muito mais amplo de conteldos essenciais para o pleno
desenvolvimento humano”, no entanto, a base para o Ensino Médio elenca apenas a Lingua
Portuguesa e Matematica como disciplinas obrigatérias. O terceiro ponto elencado pela ANPED

(2018) é a nogdo de competéncias dissociada do conteudo.

A énfase na aprendizagem para desenvolver competéncias, sabemos, est4 articulada
com as politicas que o Banco Mundial e outros organismos internacionais vém
desenvolvendo nos ultimos tempos, e tem a ver com pensar a escola como se fosse
uma empresa. Se o produto da empresa escolar sdo estas aprendizagens, ela tem que
ser medida e avaliada principalmente pelos seus resultados. Nd& ha uma
preocupacdo com a formacdo integral do estudante, com um desenvolvimento
omnilateral dessas novas geracgoes. (ANPED, 2018, p. 01).

Para Freitas (2016), a BNCC é um subsistema de controle do trabalho pedagogico do

professor, que pretende padronizar o que, quando e como ensinar. Conforme o autor:

[...] neste subsistema, existem trés &reas basicas de controle sendo desenvolvidas:
uma delas é a frente de avaliagdo em larga escala censitaria; outra é a que esta ligada
ao controle dos processos de formacdo dos processos de formacao dos profissionais
da educagdo; [...] e uma terceira, que diz respeito a padronizacdo de materiais
didaticos. (FREITAS, 2016, p. 129).

Outro subsistema de controle elencado por Freitas (2016) é a articulagdo entre algumas
leis ja aprovadas e outras em processo de analise pelo Congresso, como por exemplo, a Lei de
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.. . 9 p . .
Responsabilidade Educacional” que em sintese “devera regular a penalizacao de gestores que

eventualmente ndo consigam atingir as metas estipuladas para a educagdo em seus estados e
municipios (FREITAS, 2016, p. 130) como a Lei de Responsabilidade Fiscal. Com relacdo a
esta Ultima, ela (a lei) “fixa um limite para os gastos de estados e municipios com a
contratacdo de servidores publicos” (FREITAS, 2016, p. 130), no entanto, as secretarias
estaduais e municipais podem destinar estes recursos financeiros publicos com a contratacdo
de servicos terceirizados, pois estes gastos ndo contabilizam no calculo do teto fixado pela Lei
de Responsabilidade Fiscal (FREITAS, 2016). Frente a este subsistema de controle, Freitas
(2016) destaca:

Com isso, cria-se um poderoso indutor de privatizacdo dos sistemas de ensino nos
estados e municipios. Pressionados pela Lei de Responsabilidade Educacional, que
exige atingimento de metas, e sem poder ampliar o quadro de servidores publicos
para atender as demandas do PNE em funcéo dos limites de gastos impostos pela Lei
de Responsabilidade Fiscal, os gestores sdo compelidos a terceirizagdo, ou seja, a
privatizacdo da educacdo como forma de sobrevivéncia politica. (FREITAS, 2016,
p. 130).

Atrelado aos aspectos até aqui elencados que implicam ou implicardo no trabalho
pedagdgico do professor, 0s quais estdo restritos aos aspectos cognitivos, Freitas (2014)
salienta que as avaliacGes externas além de implicarem nas avaliagGes internas, implicam
também em dimens@es que estdo constantemente sendo avaliadas, isto €, no comportamento

do aluno e seus valores e atitudes. Conforme o autor:

No interior da sala de aula o professor lida o tempo todo com estas trés dimensfes
de avaliagdo (aprendizagem, comportamento e valores) por meio de processos que
podem ser tanto formais (prova, testes, trabalhos etc.) como informais (juizos de
valor sobre o comportamento do aluno ou sobre seu desempenho, comentarios
publicos ou dirigidos especificadamente ao aluno em aten¢do individualizada etc.)
(FREITAS, 2014, p. 1096).

Para Freitas (2014), as avaliacdes informais quando atreladas as avaliagcbes formais,
principalmente quando o trabalho pedagdgico do professor esta vinculado aos anseios das
avaliacOes externas, sdo extremamente prejudiciais no processo de ensino-aprendizagem do

alunos, pois, “pode-se dizer que ao ser reprovado pela avaliacdo formal (seja interna ou externa)

9A Lei de Responsabilidade Educacional é uma das estratégias vinculadas as metas do PNE (20.11 aprovar, no
prazo de 1 (um) ano, Lei de Responsabilidade Educacional, assegurando padrdo de qualidade na educagdo
basica, em cada sistema e rede de ensino, aferida pelo processo de metas de qualidade aferidas por institutos
oficiais de avaliacdo educacionais) (BRASIL, 2014).
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o aluno foi reprovado, antes, na relacdo de ensino a qual é perpassada pelo avaliacéo
informal” (p. 1096), uma vez que o professor almeja, de seus alunos, uma padronizacéo de
valores e atitudes dos estudantes.

E neste cenario que o trabalho pedagdgico do professor é desenvolvido, que em sintese
significa que o “trabalho € uma producéo social em meio a movimentos sociais contraditorios
controlados pelo capital” (FERREIRA, 2017, p. 26). Neste sentido, o trabalho pedagogico do
professor fica “cada vez mais padronizado, esvaziando a acao dos profissionais da educagdo”
(FREITAS, 2014, p. 1092), sendo este caracterizado pela performatividade, intensificacdo e
precarizagdo (FERREIRA, 2017).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Trabalho, educacdo, globalizacdo, neoliberalismo, politicas publicas educacionais,
avaliacdo externa e por fim, trabalho pedagdgico, foram alguns dos conceitos desenvolvidos ao
longo desta monografia. Além de desenvolver estes conceitos, buscou-se, ainda que de maneira
timida, e por assim se dizer, superficial, visto que tais conceitos sdo mediados por suas
historicidades, bem como totalidades de diferentes complexidades, compreender como estes se
dinamizam na gramatica do capital, pois tratam-se de tematicas importantes para toda a
sociedade, em especial, para aqueles que atuam ou atuardo na area da gestdo educacional.

De acordo com o referencial adotado, destacou-se que tanto o trabalho quando a
educacdo sao fendmenos proprios dos seres humanos, e por isso, condi¢do natural em que o
homem se transforma por meio de uma praxis. Nesse sentido, o trabalho esta na base das
relacGes entre 0 homem e a natureza, sendo o alicerce das relagcdes sociais, ou seja, trabalho
como principio educativo.

No entanto, esta condicdo natural, de humanizacgdo, se descaracteriza ao passo que
nos aproximamos dos referenciais da sociedade capitalista. Desta maneira, ao invés de o
homem se realizar no seu trabalho, o homem se aliena nele. Ao analisar este fendmeno na
educacdo o mesmo ocorre. Nada mais € condi¢do natural, tudo vira produgdo, mercadoria,
seja pelo trabalho material ou imaterial.

Ao estruturar este texto, foi possivel dar os primeiros passos para compreender a
complexidade de tais conceitos, e, principalmente, como estas categorias se materializam na
sociedade capitalista. Neste contexto, no que se refere as politicas publicas educacionais
brasileiras, em especial as politicas de avaliacdo externa, constatou-se que estas visam
selecionar os conteudos que a classe trabalhadora tera acesso, objetivando com que 0s
trabalhadores tenham acesso somente a um conhecimento basico, sendo este primordial para
0 ingresso no mercado de trabalho.

Em consequéncia disso, o trabalho pedagdgico dos professores, ndo pela sua vontade
consciente, mas em virtude de todas as totalidades e contradi¢des que o mediam, visa
perpetuar a hegemonia do capital, pois tem como objetivo formar a forca de trabalho que
sera inserida nos meios de producéo, via mercado de trabalho.

Neste contexto, uma das principais contradi¢cGes que permeia o trabalho pedagogico do
professor, é a oferta de uma educacdo de qualidade, a qual esta dialeticamente relacionada com
as avaliacOes externas. Para alguns estudiosos da area, os documentos oficias que norteiam a

educacéo no Brasil ndo definem o que seria esta qualidade. Todavia, em face do
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projeto educacional brasileiro apresentado neste estudo, a qualidade da educagdo esta
definida, sendo esta determinada pelos parametros de qualidade empresariais.

Frente a este cenario, Frizzo, Ribas e Ferreira (2013) destacam que os documentos
oficiais que norteiam a educacdo brasileira, colocam como objetivos da escola formar para
um outro momento, um futuro, e ndo contemplam o hoje, como por exemplo, formar
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres na sociedade, ou seja, € “como se este
momento formativo nédo fizesse parte de sua vida” (p. 561). Logo, a humanizagéo é deixada
de lado, vocé sera e valera pelo o que produzir. E como se hoje, eles, os estudantes, nio
fossem nada, e para o capital, realmente ndo sdo, pois estes ndo produzem, ndo geram mais-
valia, mas um dia serdo, pois, futuramente, irdo gerar mais-valia.

Isto ocorre devido a visdo estreita do que seria educacdo (PARO, 2012), e é este
desservico que algumas teorias pedagodgicas reforcam. Saviani (2012) realizou uma sintese
dessas teorias ao classifica-las em teorias ndo criticas e teorias critico-reprodutivistas. As
teorias ndo criticas “encaram a educagdo como autdnoma ¢ buscam compreendé-la a partir
dela mesma” (p. 05), entendem que a educagao por si s6 conseguira superar a marginalidade
presente na sociedade capitalista. Ja as teorias critico-reprodutivistas sdo criticas pois
compreendem que a “educacdo ¢ condiciona a estrutura socioeconomica [...], porém, [...]
entendem que a funcdo bésica da educacao € a reproducédo desta sociedade” (p. 05).

Frente a este cenario, é urgente a ampliacdo do conceito de educacdo, bem como
educacdo de qualidade. Mas por onde comecar? Saviani (2012) sugere comecarmos
compreendendo que a educagdo é determinada pelos condicionantes histérico-sociais e ndo
é elemento determinante como consideram as teorias ndo criticas. Desta maneira, o autor
considera a necessidade de uma pedagogia revolucionérialO nas escolas, sendo esta critica.
“E, por ser, critica, sabe-se condicionada. [...] entende que a educagdo se relaciona
dialeticamente com a sociedade. Neste sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa
de influenciar o elemento determinante” (SAVIANI, 2012, p. 65). E complementa: “O cerne
[da pedagogia critica] consiste na superacdo da crenca na autonomia ou na dependéncia
absoluta da educacdo em face das condicGes sociais vigentes” (SAVIANI, 2012, p. 66).

Deste modo, a ampliagdo dos conceitos educagéo e qualidade estdo relacionados com a
busca por um novo projeto de educagdo. Reconhecer que a educacdo é, a0 mesmo tempo,
determinada e determinante, que se relaciona com a sociedade, reconhecendo os problemas do

mundo globalizado, soma-se a isto, reconhecer que a oferta de uma educacgéo de qualidade

10O autor faz referéncia a Pedagogia Historico-Critica (SAVIANI, 2013).
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é promover uma formacéo integral humanistica, € um caminho a ser seguido por aqueles que
almejam um mundo diferente. Em suma, é preciso conhecer a esséncia da sociedade. Deste
modo, trabalho, educacdo e qualidade estdo dialeticamente relacionadas. A educacdo “além
de ser crucial para uma formac&o integral humanistica e cientifica de sujeitos autbnomos,
criticos, criativos e protagonistas da cidadania ativa, € decisiva, também, para romper com a
condicdo historica de subalternidade” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 123). Desta
maneira, a compreensdo de educacdo deve ir além dos muros da escola, isto é, “os processos
educativos da classe trabalhadora ndo comegam na escola nem acabam nela. Comegam e
acabam na sociedade” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 123).

Neste sentido, como colocado acima, é preciso conhecer a dinamica da sociedade que
estamos inseridos, ou seja, as historicidades, as mediages, as totalidades, as contradi¢des etc. A
pertinéncia deste movimento, o qual é necessario que seja individual e coletivo, visara romper
com a consciéncia ingénua. As teses de Freitas (2016) nos dao alguns exemplos: médias altas
ndo indicam necessariamente boa educacdo; a pobreza social e qualidade da escola interagem; e,
a macropolitica depende da micropolitica escolar. Com relacdo a ultima tese de Freitas (2016),
respectivamente, Vieira (2007, p. 58) salienta que é necessario a compreensao que a escola ndo
deve se resumir “a um mero reverso das politicas, mas antes se configura como um espago de
reconstrugcdo e de inovacdo, oferecendo elementos para a formulacdo de novas politicas”, e
também de reformuladores das politicas atuais.

Neste contexto, um projeto educacional ndo deve estar restrito a dimensdo cognitiva,
deve ir além e abranger as dimens6es do conhecimento, da diversidade cultural, da historia,
do trabalho e das lutas sociais pela transformacdo da sociedade. Some-se a isto, deve existir
uma ampliacdo e diversificacdo das avaliacOes, pois uma boa educacdo exige “uma matriz
alargada de formacdo exigird também uma outra matriz de avaliagdo” (FREITAS, 2014, p.
1107). Desta maneira, ndo serd preciso avaliacbes censitarias, pois o intuito ndo serd
responsabilizar, bastara que as avaliagfes sejam amostrais com o objetivo apenas de avaliar as
politicas publicas (FREITAS, 2014; FREITAS, 2016).

Por fim, o trabalho pedagogico dos professores ndo podera ser ingénuo, devera ser
dotado de criticidade, articulando dialeticamente passado e presente em prol de uma educagéo
emancipadora e humanizadora no futuro. Logo, deverd articular “o projeto pedagogico
individual dos professores e o projeto pedagdgico institucional, constituindo a praxis
pedagdgica” (FERREIRA, 2018, p. 591).
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