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RESUMO

Esse trabalho espera ajudar a pensar criticamente a materializacdo da desigualdade
educacional brasileira. Metodologicamente, ¢ um Estudo de Caso de intengdes praxiologicas
que discute a estrutura estruturante e estruturada da desigualdade educacional brasileira
através da andlise das praticas cotidianas de uma escola publica de educacao basica ranqueada
entre os menores indices de Fortaleza (CE) no IDEB 2017 e no ENEM 2018, e localizada no
bairro que concentrava alguns dos mais baixos indicadores sociais e econdomicos do
municipio. Tomando por referéncias a reproducdo da dominagdo cultural e a desigualdade de
oportunidades no capitalismo neoliberal (Bourdieu e Passeron, 1992; Bourdieu, 1994, 1996,
2004, 2007, 2013), as desigualdades educacionais brasileiras e suas consequéncias (Algebaile,
Herckert e Valla, 2008; Algebaile, 2003, 2009, 2013a, 2013b; Beserra e Lavergne, 2018) e a
naturalizacdo da desigualdade de oportunidades na modernidade periférica (Souza, 2000,
2002, 2006, 2011), a pesquisa tem por objetivo principal demonstrar como o que ¢
precarizado ¢ naturalizado na periferia do sistema capitalista, como a cultura, apesar de
mutavel no tempo e no espaco, tende a se conservar se ndo for entendida e transformada
através da forma como os individuos percebem e interpretam a realidade e como uma cultura
institucional € cotidianamente materializada, evidenciando o fracasso simbdlico de um Estado
que ndo cumpre o que promete: nao forma apropriadamente professores, ndo oferece
cidadania para os cidaddos mais pobres e reproduz, através das praticas dos agentes — nas
quais ndo intervém — uma cultura que, justamente por isso, ndo questiona nem pretende
transformar. Defende, enfim, que a desigualdade educacional brasileira ¢ a materializacao
histérica das politicas publicas do Estado brasileiro e das praticas de seus agentes, tudo
socialmente naturalizado pelos brasileiros sem a devida andlise critico-reflexiva e, por isso

mesmo, incapazes de serem compreendidas, quica transformadas.

Palavras-chave: desigualdade educacional; analise praxiologica; arbitrario cultural;

modernidade periférica; naturalizagdo da precariedade.



ABSTRACT

This work hopes to help think critically about the materialization of Brazilian educational
inequality. Methodologically, it is a Case Study with praxiological intentions that discusses
the structuring and structured structure of Brazilian educational inequality through the
analysis of the daily practices of a public basic education school ranked among the lowest

indices in Fortaleza (CE) in IDEB 2017 and ENEM 2018, and located in the neighborhood

that had some of the lowest social and economic indicators in the municipality. Taking as

references the reproduction of cultural domination and the inequality of opportunities in
neoliberal capitalism (Bourdieu and Passeron, 1992; Bourdieu, 1994, 1996, 2004, 2007,
2013), Brazilian educational inequalities and their consequences (Algebaile, Herckert and
Valla, 2008; Algebaile, 2003, 2009, 2013a, 2013b; Beserra and Lavergne, 2018) and the
naturalization of inequality of opportunities in peripheral modernity (Souza, 2000, 2002,
2006, 2011), The research's main objective is to demonstrate how what is precarious is
naturalized on the periphery of the capitalist system, how culture, despite being changeable in
time and space, tends to be preserved if it is not understood and transformed through the way
individuals perceive it. and interpret reality and how an institutional culture is materialized on
a daily basis, highlighting the symbolic failure of a State that does not fulfill what it promises:
it does not properly train teachers, does not offer citizenship to the poorest citizens and

reproduces, through the practices of agents — in which does not intervene — a culture that,

precisely for this reason, does not question nor intend to transform. Finally, it argues that
Brazilian educational inequality is the historical materialization of the public policies of the
Brazilian State and the practices of its agents, all socially naturalized by Brazilians without
due critical-reflective analysis and, for this very reason, incapable of being understood,

perhaps transformed.

Keywords: educational inequality; praxiological analysis; cultural arbitrary; peripheral

modernity; naturalization of precariousness.
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1 NOTAS TEORICAS E METEODOLOGICAS

“Felizes, pois, as pessoas ‘modestas’ que, em sua modéstia, ndo aspiram no fundo a

mais nada, sendo ao que elas ja tém e bendita seja ‘a ordem social’ que ndo pretende
a desventura deles ao convida-los a destinos muito ambiciosos, tdo mal adaptados s

suas aptidoes quanto as suas aspira¢des”.

Pierre Bourdieu & Jean Claude Passeron (A reprodugio, 1992)

Quando ingressei no doutorado, ainda em 2019, j& pensava em investigar como as
desigualdades educacionais eram materializadas na realidade brasileira e influenciavam no
desenvolvimento da subjetividade dos individuos. Tinha esse interesse devido minha
trajetoria pessoal como “aluno-problema” de instituigdes publicas (municipais e estaduais) e
privadas que foi duas vezes reprovado e, além disso, era constantemente ameagado de
suspensao e expulsao ao longo do ensino médio.

Eu, que havia sido um bom aluno até o 6° ano do fundamental, quando fui
suspenso por brigar em sala de aula, percebi (sem entender o porqué a época) que, a partir
daquele acontecimento, passei a ser tratado de maneira diferenciada dos alunos que, como eu,
apresentavam bom desempenho académico.

Era o inicio da estigmatizagdo que viria a se tornar a violéncia simbolica que
acompanharia toda minha carreira estudantil, inclusive na pés-graduacdo. A partir daquele
momento, eu havia me tornado um exemplo de como “ndo agir” numa instituicao escolar.

Curioso que, ao longo do tempo, ninguém explicou o que a escola esperava de
mim, a ndo ser obediéncia incondicional, “como todos”. Questionar incomoda, porque
costuma relevar segredos até entdo desconhecidos ou tratados como fabu pela comunidade
envolvida pela cultura analisavel. Em nivel de pesquisa ndo ¢ diferente, € o jogo ¢ ainda mais
dramatico com todos os capitais e dividendos ai envolvidos.

Desde entdo, e apesar das mudangas de colégio e nivel educacional, tal estigma
me acompanhava. Mesmo mantendo o comportamento padrdo esperado, era constantemente
lembrado de “quem eu era” e o que “havia feito”, o que me levava a resistir € questionar a
“autoridade” imposta, inclusive depois de haver me tornado professor.

Quando retornei ao campo da educag¢do, agora como professor de Educacdo Fisica
na educacdo basica, passei a conhecer o desequilibrado poder hierarquizante de nossa cultura
educacional, onde a “culpa” pelo baixo desempenho académico e mau comportamento ¢ do

aluno e, apesar do discurso democratico de aprendizado coletivo, percebi que, se quisesse ser
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um professor que realmente fizesse a diferenca em nossa realidade, precisava entender como a
escola publica brasileira havia se materializado da forma que era.

O que o Estado, a escola, a educagao e, principalmente, a maioria dos professores
ndo percebe ¢ que esse tema ¢ materializado como cultura institucional mantida pelos habitus
dos agentes que compdem o campo, numa pratica constante, reprodutivista e observavel que,
infelizmente, ndo pode ser percebida por aqueles que nao dominam a teoria social.

Por esse envolvimento pessoal com a tematica, comecei a tentar entender a
desigualdade educacional por aquilo que havia internalizado e que foi inclusive
constantemente lembrado ao longo do mestrado e do doutorado': o “fracasso” escolar.

Na verdade, o estudo das desigualdades educacionais ¢ relativamente novo no
campo educacional brasileiro. Quando associado a um contingente estigmatizado® de
individuos — conforme descrito na literatura académica brasileira, possui um evidente
historico de preconceitos e estereotipos, associando as classes mais pobres ao generalizado e
historico fracasso escolar brasileiro.

Para Paulilo (2017)°, além de ideia recente, esse conceito esta relacionado as
condig¢des historicas da produgdo do discurso sobre os efeitos da presenca de contingentes

originarios de meios desfavorecidos na escola. E, como na maioria das vezes encontra-se

! Noutros exemplos de violéncia simbélica, justamente daqueles que me ensinaram o que significava o conceito,
soube que, assim que sai da entrevista do mestrado, um dos componentes da banca comentou com a professora
que viria a ser minha orientadora: “esse vai dar trabalho”, numa alusdo a minha limitagdo teérica no campo das
ciéncias sociais, mesmo havendo passado em primeiro lugar na linha em ambas as sele¢des, o que inclusive
permitiu que me tornasse bolsista. Porém, posteriormente, passando por dificuldades que aprofundo ao longo
do texto, ouvi comentarios como: “ah, entdo nos enganamos”, sobre a colocagdo na selecdo, “tem gente que

»

quer receber sem trabalhar”, “quer ganhar dinheiro facil”, dentre outras. E isso num dos periodos mais dificeis
de minha vida, o que me levou a uma depressao profunda e, quando melhorei, a ruptura com a orientadora.

? Chamo a atengdo para essa discussdo tedrica porque considero importante relativizar o conceito de fracassados

quando aplicado a alunos das classes mais pobres que alcangaram o terceiro ano do Ensino Médio, visto tratar-
se de um feito e tanto frente ao “habitus precarizado” (SOUZA, 2003) que costuma envolver esses individuos e
a classe social a qual pertencem, e uma vez que o conceito de fracasso escolar ¢ abordado na literatura
académica nacional geralmente associado a dois temas especificos: reprovagdo e evasdo escolar, o que pode
refletir numa forma preconceituosa e estigmatizadora no olhar aplicado a alunos oriundos das classes mais
pobres e sua relagdo com a educagio.

w

O autor nos oferece um excelente roteiro tedrico acerca do significado social da selecdo escolar: Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1964a, 1964b, 1970) e Bourdieu, Passeron e Saint-Martin (1965). Nesse
mesmo texto, destaca que, conforme sublinham Nogueira e Catani (1998, p. 9), trata-se de trabalhos que,
rompendo com as explicagdoes fundadas em aptiddes naturais ¢ no “dom”, mostram os mecanisSmos por meio
dos quais “o sistema de ensino transforma as diferengas resultantes da transmissao familiar da heranga cultural
em desigualdades de destino escolar”. De muitos modos, Bourdieu com Passeron (1964a, 1964b, 1970, 1975) e
também com Alain Darbel (1966) ¢ Luc Boltanski ¢ M. de Saint-Martin (1973) exploram situagdes em que a
acao escolar se revela bastante desigual, ou porque atua sobre individuos previamente dotados pela agdo
familiar ou porque transforma as desigualdades diante da cultura em desigualdades de sucesso.
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associado a pobreza, o fendmeno costuma ser compreendido através da naturaliza¢dao do baixo
desempenho escolar como algo que diz respeito as classes menos favorecidas.

Patto (1999), analisando diferentes periodos historicos e diferentes politicas
publicas propostas por diferentes grupos politicos, demonstrou como o fendmeno (entendido
como reprovagdo e evasdo) persiste, sendo sua responsabilidade creditada ao aluno e sua
propria inadequagdo ao sistema, ou a fatores externos a instituicao escolar.

Paulilo (2017), numa interpretacdo bourdieusiana, também demonstrou que no
Brasil, a partir da mobilizagdo popular por educacdo durante os anos 1970/80, as
representacdes do fracasso escolar passaram a ser percebidas como resultado da forma como
os individuos eram escolarizados:

[...] penso que a nogdo de fracasso escolar participa do que Bourdieu uma vez
chamou de ‘consciéncia social do momento’ e, portanto, ¢ o resultado da elaboragdo

de um instrumento de construcdo da realidade social para cuja evidéncia contribuiu.
(PAULILO, 2017, p. 12)

Esse ¢ um dos motivos por que, “tentando explicar o presente”, comecei a
relativizar o conceito de fracasso escolar, visto que sua complexidade me pareceu ainda mais
ampla diante da possibilidade de toma-lo das particularidades individuais de cada aluno para o
entender como sdo a escola e a educacdo ofertadas nas escolas publicas para as classes
populares no Brasil.

Afinal, apesar dos alunos alcangarem a trajetoria escolar esperada, continuam
obtendo, quando analisadas as avaliagdes em larga escala das escolas publicas regulares,
resultados muito aquém daqueles obtidos pelos alunos das escolas privadas, Colégios
Militares ou Institutos Federais* e que, por isso mesmo, continuam dominando a taxa de
ingresso nas institui¢des publicas de ensino superior.

Freitas (2009) também contribuiu para essa reflexdo, ao defender que o fracasso
escolar ¢ resultado de um padrdo de md-fé institucional que atinge a maior parte das escolas
publicas de ensino basico no Brasil, num exemplo concreto do funcionamento precario de
uma estrutura de ensino relegada historicamente as populagdes mais pobres que, em sua
maioria, ndo possuem as disposi¢des necessarias para o bom desempenho escolar e sdo ai
também violadas em sua cidadania, além de responsabilizadas pelo fracasso que o sistema

produz e reproduz.

* Os dois tltimos exemplos da “elite” politicamente alardeada de outras realidades do ensino publico brasileiro,
dificilmente acessiveis aos mais desfavorecidos de nossa sociedade. Voltaremos

® Para uma visdo geral do assunto: htips.//www.opovo.com.br/noticias/fortaleza/2019/11/06/13-4--da-populacao-
cearense-com-mais-de-25-anos-nunca-foi-a-escola--aponta-ibge.html, acessado em 27/12/2019.


https://www.opovo.com.br/noticias/fortaleza/2019/11/06/13-4--da-populacao-cearense-com-mais-de-25-anos-nunca-foi-a-escola--aponta-ibge.html
https://www.opovo.com.br/noticias/fortaleza/2019/11/06/13-4--da-populacao-cearense-com-mais-de-25-anos-nunca-foi-a-escola--aponta-ibge.html
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E por isso que, diante da especificidade histérica do desenvolvimento social
brasileiro, certas particularidades culturais ndo devem ser desconsideradas, a comecar pela
existéncia estrutural de uma classe social marcada por um “habitus precario” (SOUZA, 2003)
que ocupa massivamente as instituicdes publicas de ensino bésico no Brasil, sem entretanto
contar com as disposi¢des técnicas e culturais requeridas por esses estabelecimentos para um
desempenho bem-sucedido, resultando no historico problema de nosso sistema publico de
ensino: o fracasso escolar generalizado e a materializagao do fracasso do Estado brasileiro na
formacao de seus cidadaos.

Diante dessa perspectiva, percebi que, ao invés de investigar como era
materializado o fracasso escolar, seria mais interessante entender como é estruturada a
desigualdade educacional que mantém esse e outros fenomenos que envolvem a educa¢do
publica brasileira.

Uma vez definido o objeto da pesquisa, pude aprofundar a teoria. Dessa forma,
partindo do levantamento da producao cientifica que investigou a desigualdade educacional
brasileira e as politicas publicas que a sustentam, apresentarei

[...] que aspectos ¢ dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em diferentes
épocas e lugares, de que formas e em que condigdes t€m sido produzidas certas

dissertagdes de mestrado, teses de doutorado e publica¢des em periodicos. (Ferreira,
2002, p. 257).

Antes dessa definicdo pelo objeto de pesquisa, porém, tive como referéncias
conceituais iniciais a reproducdo da dominacao cultural e a desigualdade de oportunidades no
capitalismo (Bourdieu; Passeron, 1992; Bourdieu, 1994, 1996, 2004, 2007, 2013), as
desigualdade educacionais brasileiras e suas consequéncias (Algebaile; Herckert; Valla, 2008;
Algebaile, 2003, 2009, 2013a, 2013b; Beserra; Lavergne, 2018), a naturalizacdo da
desigualdade de oportunidades na modernidade periférica (Souza, 2000, 2002, 2006, 2011), a
antropologia interpretativa para entender o que as pessoas fazem e como elas entendem o que
fazem (Geertz, 1989) e a influéncia da cultura de classe na reproducdo das condi¢des sociais
dos individuos (Willis, 1991), entre outros.

Minha inten¢do foi ampliar o olhar acerca das diferentes narrativas e
posicionamento dos autores nas produgdes cientificas nacionais e internacionais que tratam da
desigualdade escolar, especialmente no que dizia respeito da questao central do estudo.

A partir dessa absor¢do teorica, dei inicio as buscas na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD); no site dos periddicos da Scientific Electronic

Library Online (SciELO), no repositorio institucional da Universidade Federal do Ceara
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(UFC) e nas publicacdes de periddicos cadastradas no repositoério mais universal e popular: o
Google Académico.

Na consulta no BDTD, foram utilizados como filtros as palavras-chave
“desigualdade educacional”, ‘“andlise praxiologica”, “arbitrario cultural”, “modernidade
periférica” e “naturalizacdo da precariedade”, tratadas como assunto, no idioma portugués e
com periodo de producao entre 2010 e 2019, ano de ingresso no curso.

Para a primeira palavra-chave (desigualdade educacional), foram encontrados 9
trabalhos, sendo 7 dissertagdes e 2 teses, nenhuma abordando a desigualdade educacional
como proposto em nossa hipotese: um arbitrario cultural desenvolvido historicamente pelo
Estado brasileiro e mantido pelas politicas ptblicas educacionais e pelos habitus dos agentes
no campo a partir de suas proprias interpretacdes da cultura institucional ali presente.

Mesmo quando ndo refinada a busca com “ano de defesa”, sdo poucos os
trabalhos desenvolvidos no Brasil sobre a tematica. Quando incluida a varia¢do temporal de
uma década, entre 2009 e 2019, periodo de ingresso no doutorado, ha apenas a exclusao de
um dos trabalhos. A instituigdo que mais pesquisou sobre a tematica foi a mineira
Universidade Federal de Juiz de Fora — UFJF e as pesquisas estdo distribuidas em trés areas
tematicas: educacdo, economia e psicologia.

Também uma evidéncia histérica do desinteresse despendido pelas ciéncias
sociais brasileiras acerca do objeto educacdo, que explica parte do limitado conhecimento
popular a respeito do tema e de sua relacdo com cidadania e direitos sociais.

Além disso, o resultado da busca na BDTD demonstra que, apesar de investigado
em importantes campos regionais de pesquisa, ndo se trata de um assunto de interesse dos
pesquisadores de grandes centros académicos brasileiros, logo, ¢ um daqueles objetos que
merecem nossa aten¢do, visto que, como nos ensinou Bourdieu, os menores objetos muitas
vezes contém os maiores segredos a serem revelados.

Até porque, apesar dos discursos politicos inflamados, parece que nds, agentes
envolvidos com a educagdo publica brasileira, ndo nos interessamos por um objeto que
sabemos ser uma das principais caracteristicas culturais naturalizadas pelos brasileiros sobre a
educacdo que ¢ oferecida em nosso pais: aquela que “todos” conhecem, mas “ninguém” quer
ou consegue transformar. Também porque, culturalmente, “ninguém” costuma se importar
com transformagdo e justica social, mas, mesmo que de forma inconsciente, com
hierarquizagao, estigma social e distingao.

Na sequéncia, a busca foi através da palavra-chave “anélise praxiologica”; foram

encontrados dois trabalhos, sendo uma tese e uma dissertacao. A tese, defendida no Instituto
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Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(IBICT/UFRJ) em 2017, chamou a atenc¢do por haver estudado, através do uso da analise
praxioldgica bourdieusiana, o processo de producdo do conhecimento e as praticas de um
grupo de pesquisa na configuracdo da rede de pesquisa da qual fazem parte. A autora, apesar
de haver utilizado como um dos referenciais tedricos o conceito de campo bourdieusiano e
concluir que as dindmicas e os processos de producdo, mediacdo e apropriagdo de
conhecimentos devam extrapolar as fronteiras disciplinares da organizagao do conhecimento
como alternativa na abordagem critica de fendmenos complexos, o que € interessante, talvez
tornasse a pesquisa ainda mais aprofundada se trabalhasse com o conceito de capital
simbolico, o que permitiria entender como foi construido o alcance das ideias produzidas no
campo estudado.

Chamou aten¢do o fato de existirem tdo poucos trabalhos que se utilizem da
analise praxioldgica no Brasil, evidenciando tratar-se de uma teoria ainda ndo aprofundada em
nosso pais, o que nos permite desenvolver um duplo olhar acerca da tematica: em primeiro
lugar, obviamente, as possibilidades de aprofundamento e aplicagao dessa teoria no Brasil.
Em segundo lugar, o fato de, apesar de um dos trabalhos ser vinculado a um Programa de
Pos-Graduagao em Educacdo, ambas as pesquisas sdo voltadas para a area da tecnologia. Mais
complicado ainda ¢ o fato do trabalho vinculado a Educagdo, apesar de citar a andlise
praxioldgica de Pierre Bourdieu em seu resumo e como referéncia bibliografica, ndo possuir
nenhuma passagem sequer referente a tematica — o que nos impossibilita pensar em
aprofundamento tedrico — no corpo do texto.

Infelizmente, essa limitagdo tedrica ¢ uma pratica comum na pesquisa educacional
brasileira, campo dominado pelas “teorias” marxista e psicologicistas.

Assim, além da resisténcia encontrada por aqueles que tentam romper com tal
dominagdo, ndo esquecamos que a constru¢do de um campo ¢ um processo socio-histoérico de
enfrentamento e negociacdes pelo Poder. E isso evidencia outra caracteristica cultural do
campo “democratico” da educacdo brasileira, agora em nivel de pesquisa: o espaco para
negociagdo ndo ¢ assim tdo amplo.

Nao a toa, ¢ comum em nosso pais se confundir pesquisadores em formagdo com
secretarios ou ajudantes, e aqueles que questionam ou tentam romper com tais praticas,
aprendem cedo o que ¢ ser simbolicamente violentados. Alguns inclusive parecem gostar
dessa cultura, ao ponto de reproduzirem tais praticas assim que assumem alguma fun¢do de

poder em institui¢des de ensino superior.
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Parafraseando Paulo Freire com o auxilio de Bourdieu, quando a educagao ¢
reprodutivista, o sonho do oprimido € ser opressor...

Adiante, no filtro da palavra-chave “arbitrario cultural” ndo foram encontrados
nenhum trabalho relacionado a esse assunto. Ampliei a pesquisa para “todos os campos” e
pude identificar quatro produgdes académicas, sendo trés dissertacdes e uma tese.

A tese, defendida em 2017 na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), apesar de
tratar da tensdo existente entre o arbitrario cultural presente nas metodologias e praticas de
ensino e da tentativa de compreender como os individuos interpretam o simbolismo ai
presente, ¢ direcionado dessas praticas e percepcdes em relacdo ao curriculo escolar, € ndo
para o entendimento da estrutura estruturante e estruturada da desigualdade educacional
brasileira, o que aproxima mas nao auxilia no trabalho desenvolvido.

Dentre as dissertagdes, um trabalho mereceu uma leitura mais detalhada, por ter
aspectos importantes a pesquisa aqui apresentada. A dissertacdo, defendida em 2018 no
Programa de Pos-graduagdo em Politicas Publicas e Formag¢do Humana, vinculado a
Faculdade de Educagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e que teve
Gaudéncio Frigotto como um dos componentes da banca, investigou a estruturacdo da
universidade publica brasileira sob a Otica das lutas de classes, para entender como a
hierarquiza¢do na producdo de ciéncia afeta as producgdes nas areas de Ciéncias Sociais
Aplicadas e Ciéncias Humanas, além da formagao dos cientistas sociais brasileiros.

A pesquisa, desenvolvida sob a categoria Ideologia e com os aportes do
materialismo historico, demonstrou como a luta de classes influenciou e influencia a
concepe¢do do Ensino Superior, devido sua funcionalidade ao projeto hegemodnico que domina
o Estado Nacional, o que a torna um importante agente na reproducdo ideoldgica via
inculcagao de determinado arbitrario cultural.

Dessa forma, a universidade publica ¢ historicamente operada pelo Estado sob
determinada concepcao sendo concepcao hegemonizada pela burguesia e afetando tanto o
ensino como a propria institui¢do. Assim, a partir do resgate historico da constituicao da
universidade publica brasileira e de uma pesquisa sobre as ementas que baseiam os estudos
socioldgicos nas areas de conhecimento supracitadas na UERJ e UFRIJ, essa pesquisa
demonstrou o alinhamento das bases ideologicas presentes na formulacao do Estado Burgués
e na concepe¢ao da universidade atual como fruto das condigdes estruturais impostas, o que no
caso do capitalismo brasileiro carrega caracteristicas proprias, como a dependéncia

econdmica.
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Dessa maneira, Andrade (2018), expde como a relacdo entre capitalismo
dependente e universidade acarreta numa estrutura de produgdo de conhecimentos atravessada
pela relagdo centro e periferia do capitalismo, onde a hierarquizacdo e a valorizagdo do
conhecimento produzido sdo relacionadas aos interesses de classe e de mercado.

Essa concepcao da produgdo de conhecimento imprime reflexos ndo somente no
conhecimento produzido, mas também no formato de ensino assumido pela Universidade. A
hipotese desse trabalho € que, a partir da identificacdao desta 16gica na formacao das estruturas
sociais e nas normas constituintes do ensino superior nacional se construa apontamentos para
sua superagdo e explicagdo

Portanto, o trabalho serve de referéncia para o estudo, visto que essa concepcao da
producao de conhecimento imprime reflexos ndo somente no conhecimento produzido, mas
também na forma de ensino assumido pela Universidade, o que certamente acarretard numa
formacdo especifica, de acordo com os interesses anteriormente citados, muitas vezes
contrarios as reais necessidades do pais.

Buscando apresentar apontamentos para a explicagao e superacgao de tal condigao,
a dissertacdo ajudou a identificar a logica da formagdo das estruturas sociais e das normas
constituintes da educagdo publica basica nacional.

Posteriormente, tomando a “modernidade periférica” como palavra-chave, nao
foram encontrados nenhum trabalho, tanto no filtro “todos os campos” como em “assunto”,
demonstrando como a pesquisa brasileira resiste em absorver e aprofundar conceitos recentes,
mesmo quando densamente fundamentados.

E isso fica ainda mais evidente no campo da educacdo que, pela pouca
familiarizacao com a teoria social, tende a abrir mao dum conhecimento que ajuda a entender
e explicar, precisamente, “porque as pessoas, € muito especialmente uma determinada classe
de pessoas, sentem humilhagdo e mal-estar social como sua experiéncia cotidiana” (SOUZA,
2006, P. 11).

Esse desinteresse, reproduzido sob a forma de negligéncia formativa nos cursos de
licenciatura e materializado como desconhecimento da realidade social brasileira, € uma das
causas (e consequéncias) da naturalizacdo do acesso seletivo e arbitrario de classes inteiras de
individuos, em detrimento de outros, aos bens e recursos escassos em disputa numa sociedade
periférica como a nossa.

Uma boa forma de romper com esse olhar, ¢ justamente a partir do entendimento
das relagdes sociais concretas em nossa sociedade, compreensiveis com o conceito de

modernidade periférica, ou
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da singularidade de uma enorme periferia de sociedades que se formam ou que se
transformaram fundamentalmente a partir da expansdo planetaria do capitalismo
moderno” (SOUZA, 2003, P. 11).

Tal conceito foi utilizado como forma de romper com possiveis clichés e
generalizacdes culturais essencialistas (SOUZA, 2003), que servem como explicacdo
justificativa dos “realinhamentos conjunturais da arena politica internacional”
(HUNTINGTON, 1997 APUD SOUZA, 2003).

Isso porque, a partir do pos-guerra, os estudos sobre sociedades subdesenvolvidas
e periféricas passaram a acompanhar o esfor¢o estadunidense de reorganizagdo politica do
“mundo livre”, o que, a partir da oposi¢ao simpldria entre tradi¢do e modernidade, o conceito
foi associado ao exemplo concreto da sociedade estadunidense contemporanea.

Esse essencialismo cultural, supostamente influenciado pela tese weberiana
acerca do papel central da ética protestante como origem do mundo moderno, manteve a
nog¢ao etapista da sociologia tradicional da modernizagdo, na medida em que defendia a tese
de que as sociedades nao-ocidentais ou periféricas, ou repetiam os passos das sociedades
centrais ocidentais ou estariam condenadas a pré-modernidade.

E nossa produgdo académica, periférica, foi desde sempre pautada por tais
modelos teoricos, replicando preconceitos, pré-nogdes e explicagdes que o pragmatismo da
vida cotidiana e do senso comum nos impde através do campo categorial do paradigma
personalista, familista e patrimonialista.

Enfim, o conceito de modernidade periférica ¢ utilizado nesse trabalho como
forma alternativa a essa tradi¢do essencialista, numa perspectiva que contempla nossa
realidade cultural e simbdlica e que contribui para a superagao de um paradigma teodrico
inadequado e insuficiente que, até hoje, ¢ baseado em analises tradicionais e equivocadas que
“servem como mascara ideoldgica contra a articulagdo tedrica e politica dos conflitos de
classe na periferia” (SOUZA, 2003, P. 17).

Finalizando a varredura na BDTD a partir da palavra-chave “naturalizagdo da
precariedade”, fica claro o ineditismo da tese proposta, visto que o unico trabalho que faz
mencdo e utiliza o conceito segundo a perspectiva aqui apresentada, ndo aprofunda a
discussdo, citando-o brevemente em seu resumo.

Quando a busca ¢ realizada como “assunto”, ndao existem produgdes cadastradas.
Para explicar a importancia ndo percebida pela ciéncia brasileira de tal conceito, recorro
novamente a Souza (2005), uma vez que a naturalizacdo da desigualdade social de paises

periféricos de modernizagdo recente como o Brasil é percebida como consequéncia de um
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processo de modernizagdo que se impode de forma seletiva, tomando o modelo historico
europeu ¢ estadunidense, € ndo como herangca pré-moderna e personalista, conforme
demonstrado anteriormente.

Tal referencial ¢ de suma importancia para percebermos as desigualdades sociais,
educacionais e de oportunidades na periferia do sistema capitalista, uma vez que entendemos
a eficacia de valores e instituigdes a partir de uma comparagdo com as sociedades
anteriormente citadas, numa perspectiva que torna dificil a percepcdo desses valores e do
funcionamento das institui¢des modernas segundo nossa propria cultura.

Uma vez adotado o conceito de naturaliza¢do da precariedade, podemos
compreender de forma mais consistente a seletividade, as ambiguidades e os problemas
desenvolvidos no decorrer do processo de modernizagdo de nossa sociedade, afinal, se “nada”
funciona por aqui, porque o mercado capitalista, a instituicdo moderna por exceléncia,
funciona?

Afinal, como demonstra Souza (2005, p. 69), o Brasil, ainda que partindo de um
nivel muito baixo, foi o pais de maior crescimento econdmico em termos absolutos no mundo
entre 1930 e 1980, e o terceiro, se considerarmos todo o século XX.

Portanto, a grande desigualdade social de sociedades complexas como a brasileira,
nao deveria sequer ser percebida a partir de um paradigma de md fé como o do personalismo,
uma vez que uma mudanga de paradigma nesse campo ndo tem apenas repercussoes teoricas,
mas afeta também a maneira como percebemos subjetivamente nossa sociedade e a
perspectiva de futuro em paises periféricos como o0 nosso.

Essa percepgao afeta desde os projetos politicos aqui desenvolvidos, como nossas
praticas cotidianas, explicadas superficialmente com expressdes como “sempre foi assim” e
recomendacdes de “faz o teu”, diante da pouca perspectiva de transformagao da realidade. E
al também que se encontram a tendéncia de se estabelecer clivagens regionais entre partes
modernas e tradicionais dentro do pais, as cruzadas populistas contra a corrup¢ao ou ainda a
crenga fetichista no progresso econdmico como um mecanismo automatico de diminuigao de
desigualdades, o que na verdade serve apenas como mascara ideoldgica contra a efetiva
articulagdo teorica e politica dos conflitos especificos de classe na periferia (SOUZA, 2005, P.
69).

Ja na biblioteca digital de livre acesso SciELO, foram pesquisadas as palavras-
chave “desigualdade educacional”, “analise praxiologica”, “arbitrario cultural”, “modernidade

periférica” e “naturalizacdo da precariedade” utilizando os filtros: cole¢do Brasil, idioma
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apenas em portugués, ano de publicagdo entre 2010 e 2019, area tematica de Ciéncias
Humanas, WoS areas tematicas Educacao e Sociologia e tipo de leitura Artigo.

Para a palavra-chave “desigualdade educacional”, foram encontrados 9 artigos;
para a palavra-chave “andlise praxioldgica”, somente 1 artigo; para a palavra-chave
“arbitrario cultural”, foi identificado apenas um artigo.

Ja “modernidade periférica” e ‘“naturalizacdo da precariedade” apresentaram
respectivamente dois e nenhum resultado. Mais uma vez, apesar de haver encontrado
trabalhos que lidam com tematicas semelhantes, nenhum deles tém relagdo direta com o
objeto aqui proposto, das desigualdades educacionais como resultado da materializagdo
histérica (pela falta ou pela precarizagdo causada pela ignordncia sobre o tema) das politicas
publicas do Estado brasileiro, muitas vezes entre a falta e a precarizacdo temporal ou
descontinuidade causada pela politicagem tipica dos periodos eleitorais e pela ignorancia de
quem implantou a agao.

Assim, a0 mesmo tempo em que uma oportunidade enorme se oferece para esse
campo de pesquisa, ¢ impressionante que, até o momento, tdo poucos pesquisadores e
instituicdes se interessem pela relacdo existente entre a manutencdo das desigualdades
educacionais e as politicas publicas desenvolvidas em nosso pais.

Na consulta ao repositorio da UFC, buscando no mesmo periodo temporal, entre
2010 e 2019, tomando por assuntos “Educagao” e “Desigualdade” e utilizando a palavra-
chave “desigualdade educacional”, foram encontrados quatro trabalhos, sendo trés artigos e
uma disserta¢do. Porém, o escopo dos trabalhos ¢ voltado para a desigualdade de renda e sua
influéncia no desempenho educacional.

Na busca da palavra-chave “andlise praxiologica”, também foram encontrados
quatro trabalhos: trés artigos e uma dissertagdo, mas, estranhamente, nenhum deles utilizou o
conceito em si, 0 que causou estranhamento. Em relacdo a palavra-chave “arbitrario cultural”,
um artigo na mesma situagdo, sem relacao alguma com a palavra-chave. Utilizando a palavra-
chave “modernidade periférica”, ndo obtive resultados e “naturalizagdo da desigualdade”, a
mesma situacdo das primeiras buscas: os mesmos trabalhos, trés artigos e uma dissertagao,
sem nenhuma relagdo com o conceito, evidenciando a escassez de pesquisa académica local
sobre a tematica da materializacdo da desigualdade educacional como resultado das politicas
publicas educacionais brasileiras.

Quanto a busca no site do Google Académico, pela amplitude de resultados, a
pesquisa foi refinada para o periodo de 2019 a 2023, numa tentativa de entender o que vem

sendo pesquisado sobre a temdtica desde quando ingressei no curso. As categorias de



20

palavras-chave utilizadas foram as mesmas: “desigualdade educacional”, “andlise
praxioldgica”, “‘arbitrario cultural”’, “modernidade periférica” e ‘“naturalizagdo da
precariedade”. Porém, foi preciso uma adaptacdo, visto ndo haver encontrado nenhum
resultado, na categoria “analise praxiologica”, e precisei acrescentar o vocabulo “Bourdieu”, o
que direcionou a pesquisa para o interesse do trabalho.

A desigualdade educacional, no caso brasileiro, ¢ investigada, além do campo da
Educagdo, onde encontra-se geralmente associada a politicas educacionais, nos campos da
Psicologia, com énfase nas diferencas, mas ndo de classe, e da Economia, associada a
investimentos publicos e a teoria do capital humano.

Assim, apesar de termos como principais referenciais nesse estudo Pierre
Bourdieu e Jess¢ Souza, que estudaram a fundo as desigualdades educacionais e de
oportunidades segundo as classes sociais nas realidades francesa e brasileira, alguns textos
encontrados nas buscas realizadas no Google Académico ajudam a entender como o tema ¢
percebido no contexto brasileiro recente.

Antes, porém, ¢ necessario realizar uma breve defesa da teoria bourdieusiana,
percebida no campo da educag¢do como reprodutivista, quando na verdade procura explicar o
porqué de as coisas serem como sdo segundo o contexto e a percepgao dos envolvidos.

Compreendendo os eventos dessa forma, de uma maneira critica e, com
aprofundamento teorico, reflexivo, podemos entender como as coisas sdo e intervir, quando
possivel.

Esse ¢ um dos objetivos libertariamente ocultos desse texto: alertar os professores
para que percebam seu comportamento e, nas praticas pedagogicas e administrativas, evitem
reproduzir os habitus e a violéncia simbolica que sustentam essa cultura de precariedade que
todos conhecemos na educagdo publica brasileira.

Para que percebam como o bom desempenho “académico” muitas vezes ndo passa
da reproducao das praticas pedagogicas encontradas em institui¢cdes particulares, nessa clara
representacao da cultura capitalista neoliberal de aproximacdes entre o publico-financiador e
o privado-empreendedor: voltadas para o desempenho, para a competi¢do, para aprovagdes
em processos seletivos e avaliagdes em larga escala, e pouco contribuindo para o
desenvolvimento do senso critico e da participagao cidada nos individuos.

Além disso, tenhamos em mente que também dentro da educagdo publica existem
hierarquizagdes institucionais, e os alunos que fazem parte das escolas de “elite”, costuma ser

também individuos oriundos de familias com maior capital cultural e econdmico dentre as
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demais, comprovando aquilo que ja foi estudado por Bourdieu e Passeron na realidade
francesa.

Finalizando esse paréntesis, ndo podemos negar a realidade da educagdo publica
nacional demonstrando desconhecimento acerca de nosso proprio campo de atuagdo e nao
perceber as coisas como elas sdo e estdo, ajudando a manter, mesmo que de forma ingénua,
porém ainda assim corporativista, praticas pedagogicas e culturas institucionais prejudiciais
ao desenvolvimento de praticas emancipatorias necessarias para individuos que muitas vezes
sequer fazem ideia do que seja cidadania.

E reproduzir, conscientes ou ndo, uma historia de preconceito, de discriminagao e
de violéncia ou, como bem definiu Martins (1999), ¢ manter uma histéria bem brasileira:
lenta, em que tudo muda para que tudo permanega como esta.

Nesse contexto, o primeiro texto a ser destacado ¢ “A ma f¢é institucional na
reproducao da desigualdade escolar no Brasil” (FREITAS, 2009), que, apoiada na teoria de
Bourdieu (1998), nos ajuda a entender como o sistema escolar realiza uma operagdo de
classificagdo social (a0 mesmo tempo que a mascara), ja que as aptiddes e habilidades que
reconhece como legitimas e sobre as quais se pauta para selecionar e aprovar pessoas na
competicdo social, é condicionado pela origem social dos individuos, mas que aparecem a
todos — e a propria escola — como sendo critérios neutros alcancaveis por qualquer pessoa.

Uma vez que nao consegue problematizar as condi¢des sociais de produgao dessa
classe de “fracassados”, a institui¢do escolar, ao se deparar com aqueles que ndo possuem
essas disposicdes que garantem a “dignidade” e o “sucesso” dos individuos, age
operacionalmente, no dia a dia, sem se dar conta, de forma completamente destoante daquela
que propoe oficialmente.

Um exemplo que podemos encontrar materializado nas condigdes materiais das
escolas publicas, que, quando ndo s3o modelos, dificilmente propiciam um ambiente
adequado para amenizar as dificuldades encontradas pelos alunos por seu pertencimento as
classes mais pobres.

Ao contrario, incapaz de direciona-los para a universidade publica ou para uma
boa qualificagdo no mercado de trabalho, a estadia prolongada desses jovens na escola deixa
apenas a sensacdo de serem eles proprios, por conta da insuficiéncia do seu desempenho
escolar e seu comportamento refratdrio a tudo aquilo que o ambiente escolar exige,

individualmente, os responsaveis pela reproducdo social do seu destino de classe.
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A cultura, os habitus e as praticas, além dessa funcionalidade ndo intencional e
nao declarada da instituicdo escolar em nosso pais, se apresentam como um dos principais
fatores para a manuten¢ao da naturalizagdo da desigualdade social brasileira.

A partir dessa percepcdo, compreendi que, mais importante do que estudar o
fracasso escolar, produto das politicas publicas e das praticas educacionais em nossa cultura,
era preciso entender a estrutura estruturante que o mantém e dissimula, ou a principal
representacao cultural da educagdo em nosso pais: a persistente desigualdade educacional
historicamente legitimada e mantida pelo Estado brasileiro e seus representantes.

Outros achados interessantes voltados para a temdtica da desigualdade
educacional no Google Académico, sao “Dimensodes da desigualdade educacional no Brasil
(SAMPAIO; OLIVEIRA, 2015), mais voltado para o campo econdmico, analisa a
desigualdade educacional sob trés dimensdes distintas — de acesso, de tratamento e de
conhecimentos —, quais indicadores utilizados para medi-las e quais politicas ptblicas buscam
reduzi-las.

Ja em “Caracterizagdo das desigualdades educacionais com dados publicos:
desafios para conceituagdo e operacionalizacdo empirica” (ALVES, 2020), de pegada
socioldgica, a autora trata da importancia de dados publicos e das andlises em larga escala
produzidos por 6rgaos publicos brasileiros. A partir desses dados, sdo apresentadas evidéncias
de pesquisas que descrevem a desigualdade de resultados escolares das escolas publicas no
periodo de 2007 a 2017 e a relag@o entre os efeitos e as oportunidades educacionais oferecidas
pela escola publica brasileira.

Existem também pesquisas interessantes sobre a relacdo entre o financiamento da
educagdo basica e a reducdo das desigualdades sociais e regionais, como “O FUNDEB ¢ a
desigualdade educacional nos municipios do estado do Parand” (ENCINAS; DUENHAS,
2020) e duas voltadas para a analise da desigualdade educacional como materializada na
regido nordeste, campo empirico da tese: “Desigualdades educacionais no espaco urbano: o
caso de Teresina” (ERNICA, 2013) e “Mensuragdo da desigualdade educacional entre os
municipios nordestinos” (RODRIGUES; ARAUJO; GUEDES; COSTA SILVA, 2017).

No cenario da pesquisa cearense, ndo foram encontrados estudos que tentassem
entender a desigualdade educacional como materializagdo das culturas institucionais escolares
e resultado das politicas publicas e das praticas cotidianas dos agentes, perpetuadas como
cultura educacional brasileira, o que oferece um bom campo para aprofundamento da
investigacdo aqui realizada, que pretende entender e explicar como as desigualdades

educacionais se perpetuam no Brasil.
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Sobre modernidade periférica e naturalizagdo da precariedade, poucos, porém
recentes trabalhos, escritos entre 2019 e 2023. Na tematica da modernidade periférica,
encontrei estudos sobre a fese da singularidade brasileira, de Florestan Fernandes (Silva,
2022) e sobre a teoria da modernidade periférica, de Jessé Souza (Gomes, 2019), analisando
epistemologicamente 0s conceitos propostos por esses autores na tentativa de entender e
explicar o Brasil moderno.

Nos artigos sobre naturalizagdo da precariedade, os que se destacam tratam da
desvalorizagdo professoral através da andlise de politicas publicas educacionais de,
ironicamente, valorizagdo dessa classe profissional (ESTORMOVISKI; ESQUINSANI, 2023)
e de como a governamentalidade neoliberal favorece e mantém a precarizagdo de
determinados grupos sociais, através do deslocamento da compreensao das diferencas e da
desigualdade dos campos publico para o privado, numa concep¢do meritocratica que
responsabiliza os proprios excluidos por sua miséria e seu fracasso (ALVES; ALVES;
PATENTE, 2021).

Finalmente, as palavras-chave andlise praxiologica e arbitrario cultural
apresentaram leituras complementares interessantes para a constru¢do metodologica que
desenvolveremos a seguir, como “A constru¢do da realidade na perspectiva relacional de
Pierre Bourdieu” (DA SILVA, 2014), “A perspectiva relacional em Pierre Bourdieu”
(PINTO; BARBOSA, 2020), “A virada praxiologica” (PETERS, 2020) e “Um balango do
conceito de capital cultural: contribui¢des para a pesquisa em educagdao” (PIOTTO;
NOGUEIRA, 2021).

Isso ocorre porque a praxiologia bourdieusiana favorece a analise da rela¢do entre
acao individual e estrutura social através da analise das relagdes de poder de um determinado
campo, a partir da observa¢do das condutas dos agentes e de sua propria percepgdo sobre
essas condutas ou, como bem definiram Pinto e Barbosa (2020), porque

provoca uma ruptura epistemolédgica através da analise relacional considerando de
forma concomitante que as estruturas sociais sdo historicamente reproduzidas por

meio das condutas individuais, como um circulo de interagdes onde agéncia e
estrutura mutuamente se constroem e reconstroem. (PINTO; BARBOSA, 2020).

Se o texto sugere a abordagem praxiologica para compreensdo das desigualdades
educacionais e da educagdo que ¢ oferecida para os dominados no Brasil ¢ porque, apoiado
em Bourdieu, percebe a escola como uma institui¢do disseminadora da cultura das classes

dominantes e da perpetuagdo da dominacao de alguns individuos sobre outros, resultando nas



24

disputas de poder desenvolvidas por agentes e grupos (e seus discursos e praticas no campo)
no que entendemos por “educacao nacional”, seja onde for.

Além disso, ja que o processo de reproducao das estruturas sociais por meio da
escola ¢ inevitdvel, essa contribuicdo tedrica pode, justamente, evidenciar ainda mais tal
inevitabilidade, expondo como o Estado (através de seus agentes) se posiciona como agente
atuante nesse processo de distin¢cdo e dominagdo entre classes sociais.

Dessa forma, para entender os fendmenos observados numa escola publica
localizada na periferia de uma capital do nordeste brasileiro na segunda década do século
XXI, desenvolvi uma abordagem epistemologica (BOURDIEU, 1983) que me ajudasse a
superar tanto as formas subjetivista como objetivista de conhecimento, restritivas que sao na
analise do objeto as experiéncias e praticas cotidianas dos individuos ou entdo as estruturas
objetivas que os envolvem, alcancando assim uma perspectiva que permitia distinguir as trés
formas de conhecer o mundo social: a fenomenoldgica, a objetivista e a praxioldgica.

A primeira, restrita a captacdo da experiéncia do mundo social como vivida
cotidianamente pelos membros da sociedade, excluiria da investigacdo as condigdes de
entender essa experiéncia subjetiva, uma vez que descreveria agdes e interacdes sociais sem
atingir as condicdes objetivas que explicam o curso dessas interagdes, além de oferecer muita
autonomia e consciéncia aos individuos na conducdo de suas acdes e interacdes, 0 que
direcionaria meu olhar para suas auto idealizagdes e representagdes, de si e do contexto que os
envolvia.

Oposta a essa abordagem, a percepcdo objetivista do conhecimento ¢
caracterizada pela ruptura em relagdo a experiéncia subjetiva imediata dos individuos,
entendida como estruturada por relagdes objetivas que ultrapassam o campo da consciéncia e
intencionalidade individuais, o que protege o pesquisador da ideia de que os individuos sdo
seres autobnomos e plenamente conscientes de suas acdes.

O risco dessa percepgao estd na dificuldade de constru¢do de uma teoria da

pratica ou em explicar como se articulam estrutura e acao. Para Nogueira ¢ Nogueira (2004,

p. 25),

0 objetivismo tenderia a conceber a pratica apenas como execucdo de regras
estruturais dadas, sem investigar o processo concreto por meio do qual essas regras
sdo produzidas e reproduzidas socialmente. (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004, P.
25)

E assim, a pesquisa descreveria apenas as regularidades que estruturam o espago

social analisado, supondo que os individuos obedecem as regras dessa estruturacdo e sem
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demonstrar como essas regras operam na pratica (estruturando acdes e representagdes dos
individuos) e sao reproduzidas no processo.

Felizmente, existe um terceiro tipo de conhecimento para o entendimento do
campo e das relagdes ali desenvolvidas: o praxioldgico, apresentado e defendido por Bourdieu
como uma alternativa capaz de solucionar os problemas apresentados pelos conhecimentos
anteriores. Tal conhecimento

tem como objeto ndo somente o sistema das relagdes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constrdi, mas também as relagdes dialéticas entre essas

estruturas e as disposigdes estruturadas, nas quais elas se atualizam e que tendem a
reproduzi-las. (BOURDIEU, 1983, p. 47)

Assim, tentei observar a articulagdo entre o plano da acdo, das praticas subjetivas
dos individuos e o plano das estruturas, e escrevo tentando evitar o romantismo o julgamento
de valor. Mas, confesso que muitos imponderdveis da existéncia, fossem pessoais e
estruturais, como falecimentos e doencas graves de parentes proximos, enfrentamento entre
faccoes e policia, greve de Onibus, alteracdo de orientacdo e pandemia, tudo aquilo que nao
podemos prever ou evitar, ndo permitiram que desenvolvesse a pesquisa idealizada.

O trabalho também nao tem a pretensdo de apontar caminhos, responsaveis ou até
mesmo culpados, seja pelo que for. A questdo aqui € realizar uma andlise capaz de demonstrar
como ¢ a educagdo publica oferecida no Brasil, ndo numa instituicdo de exceléncia, mas num
dos bairros mais pobres e violentos de uma relevante capital do nordeste brasileiro.
Demonstrar, enfim, as condi¢cdes objetivas da educagdo publica nacional, perdida entre as
propostas de Estado ou politicas publicas educacionais e as praticas cotidianas dos agentes
que, nesse caso, materializavam-se em falta, despreparo e negligéncia, dentre outras formas
de violéncia simbdlica.

Para entender o que via e ouvia, segui o conselho de Bourdieu (1983) e me
concentrei no principio de producdo da ordem que vi e na relagdo existente entre agdes e
estrutura, o que, quando incorporado pelos individuos, deve ser entendido como um sistema
de disposicdes durdveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos e “predispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, isto ¢, como principio gerador e estruturador das
praticas e das representagdes” (BOURDIEU, 1983, P.61).

Esse € o conceito definido pelo autor como habitus, ou a mediacao (passivel de
investigacdo) entre a estrutura estruturante e a pratica dos individuos.

Foi assim que pude ampliar a andlise critica de um campo complexo como a

educacdo publica basica brasileira, a comegar pela percepcdo de que a estruturagdo das
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praticas sociais ndo ¢ um processo mecanizado de acordo com as condi¢des objetivas de uma
cultura ou espacgos especificos, nem um processo autdbnomo e consciente dos individuos, mas
praticas previamente estruturadas a partir da cultura social do individuo que as produz no
momento da agao.

Assim, ¢ a partir da classe social, do capital cultural desenvolvido, das
experiéncias pessoais € dos interesses individuais que os agentes agem e interagem.

Numa palavra, ¢ a partir de quem somos, cultural e socialmente, que
interpretamos, interagimos e transformamos o mundo. Isso significa que ninguém entende ou
transforma aquilo que desconhece.

E os agentes educacionais brasileiros conhecem empiricamente e desconhecem
conceitualmente a educagdo publica nacional, sejam eles alunos, professores ou gestores.
Desconhecem a constitui¢@o historica do campo, as disputas de poder envolvidas, a estrutura
estruturante da qual fazem parte, a formacdo de professores no Brasil e, principalmente,
desconhecem a teoria que ¢ aqui desenvolvida, e que seria de grande valia para entender,
engajar-se politicamente, enfrentar a estrutura e transformar a realidade do e no campo.

Se todo campo de interagdo humana ¢ um campo de lutas e disputas de poder,
entdo ¢ absolutamente necessario que os individuos percebam que o habitus precisa ser
adaptado pelos agentes a cada conjuntura especifica de agdo, e que essa dimensao flexivel,
quando incorporada, pode ser posta em pratica, reestruturando agdes e representacdes dos
individuos em situacdes que diferem das situacdes nas quais o habitus foi formado. Assim, o
individuo precisa ajustar suas disposi¢des durdveis para a ag¢do na conjuntura concreta na
qual age.

Ao invés de tentar mudar ao mundo, comece por suas praticas. Parece simples,
mas, ¢ algo extremamente complexo, um poder que pode ser alcangado através de uma
educacdo critica de qualidade que alcance todo e qualquer cidadao brasileiro.

O problema ¢ quando nossas praticas pedagdgicas mantém a reprodugdo da
cultura original dos agentes. Como a cultura precede a agdo, o individuo, seja quem for, age
nas mais diversas situagdes sociais como um membro tipico de um grupo ou classe social que
ocupa uma posicao determinada nas estruturas sociais.

Como a abordagem formativa professoral brasileira ¢ fundamentalmente
positivista, apesar do discurso progressista, os profissionais da educagdo colaboram, na
maioria das vezes sem perceber, com a reproducdo das propriedades de seu grupo social de

origem e da propria estrutura das posic¢des sociais na qual foi formado.
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Essa percep¢do nos permite entender, por exemplo, a violéncia simbolica
cotidiana encontrada nas escolas brasileiras, principalmente nas publicas, onde o preconceito
de classe, muitas vezes da propria classe, € o que costuma direcionar as agdes, legitimando e
perpetuando tais praticas.

Isso quando a atuag@o ndo ¢ caracterizada por uma percepcao assistencialista e
salvacionista crista, numa péssima e confusa interpretacao da teoria freireana.

Finalmente, para entender a educacdo publica brasileira, sua materialidade e as
mazelas encontradas no campo, inclusive os pifios desempenhos alcancados em avaliagdes de
qualidade (IDEB), provas de conhecimento especifico (PISA) e provas classificatdrias para o
ingresso no nivel superior (ENEM), € preciso primeiramente compreender que

[...] a posi¢do que o sujeito ocupa na estrutura social ndo o conduziria, diretamente,
a agir em determinada dire¢do, mas faria com que ele incorporasse um conjunto

especifico de disposi¢des para a a¢do que o orientam, ao longo do tempo, nas mais
diversas situacdes sociais. (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2004, p. 31)

Dai a necessidade de entendermos praxiologicamente a “educacdo brasileira”,
desde as politicas publicas que a constituem, passando pela formagao de professores e pelas
culturas que constituem a materialidade desse campo, tanto institucionais como dos agentes
inseridos nesse contexto, de gestores a professores e alunos.

Para tanto, além da comunidade escolar com quem interagi para entender a cultura
institucional da escola, aproximei-me mais da coordenadora pedagdgica do turno da Manha,
dos professores de Portugués e Matematica das duas turmas do 3° Ano do Ensino Médio do
turno da manha e de quatro alunos de turmas variadas dos 3° Anos do Ensino Médio do turno
da manha.

Esses alunos mostraram-se interessados pelo que eu fazia ali e, aproveitando a
oportunidade surgida de uma timida, porém confiante aproximagdo num recreio quente e
umido onde, pela primeira vez, busquei refligio no espago de socializagdo da escola, sugeri
que trilhdssemos juntos os caminhos da pesquisa: eu ajudava a entenderem a transi¢do da
educagdo basica para o ensino superior e eles mostravam como entendiam a escola, o ensino e
as relagdes que desenvolviam com os estudos e com as pessoas.

Eles se tornaram meus principais informantes e, nos dias em que nio podia estar
presente, eles anotavam o que chamasse a atengdo em seus diarios, gostassem ou ndo do que
viam. Mas, estimulava-os para que tentassem descrever como se sentiam em relacdo ao que

estavam descrevendo.
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Foi assim que entendi como eles enxergavam a escola, como se relacionavam
entre si, com os professores, funcionarios € com a gestdo, uma fonte riquissima sobre a

cultura do campo.

1.1 Problematica da pesquisa

Na perspectiva aqui apresentada, a educacao publica brasileira ¢, desde a década
de 1990, direcionada pelo pragmatismo neoliberal materializado no discurso da integracao
globalizante, onde as pessoas sdo percebidas como uma das formas de capital mantidas pelos
estados nacionais.

Nessa interpretagdo economicista da realidade, a educacdo passou a ser
considerada uma despesa para os Estados. Foi nesse periodo historico que consolidou-se em
nosso pais o arbitrdrio cultural® da educagdo dualista, materializado através de duas escolas
com duas trajetorias distintas no territorio nacional’: uma voltada para a classe trabalhadora,
onde ¢ ensinado o suficiente para o ingresso nos niveis mais basicos e precarizados do
mercado de trabalho e outra, para os privilegiados sociais, onde sdo ensinadas as regras do
jogo social, a comecar pelas regras de ingresso na educacdo superior, o que permite com que
mantenham, no longo prazo, seus privilégios de classe € o comando da economia e da
sociedade®.

Assim, apesar do discurso neoliberal e seus novos conceitos, como sociedade do
conhecimento, qualidade total, educacdo para a competitividade e formagdao empreendedora
(numa espécie de legitimagdo da desresponsabilizagdo do Estado diante da oferta desigual de
direitos aos cidadaos), o que permanece no campo da educagao brasileira ¢ a desigualdade.

Podemos inclusive afirmar que, dentre as causas da desigualdade educacional em
nosso pais’, a mais estruturante (e que mantém todas as outras desigualdades) € o ethos dum

Estado que separa historica, cultural e dissimuladamente os pobres das classes médias e das

¢ O arbitrério cultural, ferramenta analitica desenvolvida por Bourdieu e Passeron (2013), é definido como uma
construgdo social fundamental para a perpetuagdo de uma determinada sociedade ¢ dominagdo de um dado
grupo, promovendo uma cultura como sendo melhor em detrimento da negacdo e inferiorizagdo das demais, o
que nos possibilita compreender como defini¢des arbitrarias sdo usadas para excluir “indesejaveis” sociais,
justificar preconceitos e exploragdes e perpetuar praticas de dominagao.

7 Veremos adiante que a tematica ¢ bem mais complexa;

8 E claro que em toda regra existe excecdo € a generalizagdo é apenas para efeito de entendimento no
desenvolvimento da perspectiva apresentada ao longo da tese;

° Para aprofundar a questdo, ler: Arroyo (2010, 2018), Demo (2010), Libaneo (2012), Garcia e Hillesheim
(2017), Silva (2018) e Santos, Souza e Silva (2019).
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elites através dum sistema escolar que tem por base a ja citada distingdo entre educacao
publica e privada, e diferentes tipos de educacao e escolas publicas.

Dessa maneira, essa tese toma a educagdo publica brasileira como um arbitrario
cultural que surge de diferentes culturas institucionais e de distintas experiéncias praticas, o
que nos permite, da observacdo das diferentes particularidades das praticas e das relagdes
estruturais e sociais de cada campo educacional, explicar as vivéncias e praticas cotidianas
que na maioria das ocasides passam despercebidas pelos proprios individuos envolvidos, mas
que dao o tom do que ¢ praticado no dia a dia escolar, definindo assim uma educacdo, uma
escola e uma cultura institucional passiveis de investigacdo e necessarias para entendermos os
limites de se pensar numa “educag¢do nacional”.

Inclusive o fato da escola ser a “materializagdo institucional da presenga do
Estado nos individuos” (BESERRA e LAVERGNE, 2018, p. 74) — difundindo uma cultura
comum para adequa-los as demandas das sociedades nacionais onde nasceram e garantir a
perpetuagdao da nag¢do — nao impede que existam formas diferenciadas de educacdo num
mesmo pais, de acordo com as necessidades das diversas classes sociais ali existentes, mas,
sobretudo, de acordo com a necessidade das classes dominantes utilizarem essas diferengas
para manter seus privilégios e sua reproducao.

Na verdade, em funcdo das diferencas produzidas pelas desigualdades sociais,
econOmicas ¢ culturais — e apesar dos esfor¢os de qualquer poder institucionalizado, ¢
possivel afirmar que ndo existe uma escola, sequer uma educagdo “brasileiras” (a ndo ser
como forma de generalizagdo para desenvolvimento de um campo investigativo), mas
diferentes escolas, diferentes praticas e, consequentemente, diferentes culturas escolares.

O problema que nos guia, porém, ¢ entender e explicar como essas escolas
continuam desiguais em suas praticas e resultados, mantendo suas praticas e resultados.

Um mito muito difundido no campo educacional brasileiro ¢ o de que, por
maiores que sejam as dificuldades do cotidiano, a escola publica continua sendo um campo
privilegiado para o desenvolvimento da cidadania e para o equilibrio das relagdes
hierarquizantes numa sociedade, através da distribuicdo de capital cultural e do primeiro
contato dos individuos com a realidade social, os quais, quando criticamente orientados,
podem descobrir a existéncia e necessidade das lutas politicas por igualdade e inclusdo social,
para a transformagao de sua propria realidade.

Porém, na perspectiva aqui apresentada, podemos descrever — e analisar — a

desigualdade educacional brasileira como resultado das particularidades socio-histéricas de
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um povo e da materializagdo cotidiana das politicas publicas e das praticas dos agentes de um
Estado desenvolvido por esse povo, periférico desde a origem na geopolitica internacional.

Podemos entender como, em nossa cultura institucionalizada como Estado, a
estrutura estruturada e estruturante da desigualdade educacional envolve desde as politicas
publicas educacionais até a formacdo e atuagdo dos profissionais da educagdo, além das
estruturas fisicas que materializam a escola ptiblica em nosso pais e resultam em diferentes
escolas, diferentes praticas e, consequentemente, diferentes culturas escolares.

Sem esquecer, como nos lembra Libaneo (2016), que, apesar do reconhecimento
da diferenca e da diversidade social e cultural da convivéncia humana representarem um
imenso avango na vida social, a diferenca ndo ¢ uma excepcionalidade, mas condicao
constitutiva de todos os seres humanos e nenhuma acao educativa deveria ignorar isso.

Diferenca ¢é cultura e cultura ¢ diferenga. No entanto, diversidade nao deve ser
entendida nem materializada como desigualdade, e a valorizacgdo do atendimento a
diversidade ndo pode esconder a realidade da desigualdade social, ja que essa ndo ¢ resultado
de diferencas individuais e culturais, mas fruto de injusticas historicas e sociais de cada povo.

Portanto, sendo a educacgdo publica brasileira um arbitrdrio cultural expresso por
diferentes culturas institucionais que surgem de distintas experiéncias praticas e resultam em
diferentes praticas e relagdes estruturais e sociais nos mais distintos campos educacionais, ¢
através das vivéncias e praticas cotidianas (que na maioria das ocasides passam despercebidas
pelos proprios individuos envolvidos) que temos acesso as evidéncias empiricas do que ¢é
praticado no dia a dia de cada institui¢do educacional.

Assim, quando pensamos em educacdo numa perspectiva cultural e critica,
devemos direcionar nossa percepcao para o fato de que, se a desigualdade faz parte de nossa
historia, de nossa cultura e de nossas praticas cotidianas, para que possamos supera-la nas
acdes do cotidiano escolar e com o tempo, também em nossas hierarquizantes relagdes
sociais, na distribuicao de capital cultural e de oportunidades numa sociedade tdo desigual
como a brasileira, devemos pensar e agir diferente, materializando novas culturas
institucionais escolares a partir da transformagdo dos habitus dos agentes educacionais.
Entender para depois transformar, enfim.

Além disso, sendo a desigualdade educacional parte da cultura escolar brasileira
mantida pelas politicas publicas educacionais, pelas culturas pedagdgico-administrativas

institucionais e pelos habitus’ dos agentes no campo, materializando essas realidades que

% A partir do didlogo com Durkheim ¢ Weber, ¢ discordando de ambos sobre a relagdo entre estrutura e
sociedade, sujeitos e agentes, Bourdieu (1994, pp. 46-81), discutiu os termos objetivismo e subjetivismo,
articulando a relagdo entre os individuos e a estrutura, propondo a elabora¢do de uma nova “teoria da pratica”,
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conhecemos como educacdo e escola publicas, entdo ¢ necessario desenvolver formas de
resistir as limitagdes atuais, sejam elas culturais, politicas, estruturais ou pedagogicas, e
participar ativamente da construgdo de novas politicas, da transformagdo das praticas
pedagogicas atualmente legitimadas e dessa cultura da precariedade resultante dessa relagdo,
diversificando as culturas escolares do Brasil contemporaneo para que, da experimentagdo da
diversidade, surjam ideias e praticas capazes de serem tornadas politicas publicas
efetivamente transformadoras.

Assim, se queremos entender como a desigualdade educacional é materializada
no cotidiano de uma escola de educagdo publica basica de uma grande capital do nordeste
brasileiro, precisamos problematizar inicialmente como a educacdo ¢ materializada na
periferia do sistema capitalista.

Para uma nagdo existir, ¢ necessario que existam instituigdes que estruturem,
afirmem, mantenham e legitimem a cultura dominante, também chamada de identidade
nacional.

Como demonstram os estudiosos da nacdo, a escola ¢ por exceléncia a instituigao
responsavel por construir no corpo e na alma da crianga seu pertencimento a uma
nacionalidade. E na escola que acontece a “agdo exercida pelas gera¢des adultas sobre aquelas
nao amadurecidas ainda para a vida social” (Durkheim, 1975, p. 10)

Uma vez que € na escola que se inculcam os “estados fisicos, mentais ou morais”
(Idem, 1975, p.10) que irdo se consolidar como uma cultura homogénea indispensavel a todos
os membros de uma sociedade para manter sua coesdo social, sem a escolarizagdo o individuo
sera incapaz de constituir-se cultural e politicamente cidaddo e ndo sabera reivindicar seus
direitos nem cumprir com seus deveres.

Assim, o papel idealizado do Estado Brasileiro na educagdo publica e
legitimado via Constituinte, deveria ser o de criar e instituir cidaddos que garantiriam a
perpetuagdo da nagao através das praticas burocraticas cotidianas. Porém, o que predomina ¢ a
cultura que caracteriza tanto nossas praticas individuais, nossos Aabitus, como nossas praticas
coletivas como sociedade e sua materializacdo politica como Estado, desde a escolha de
nossos representantes, como em nossa atuacdo quando componentes do funcionalismo
publico.

Porém, na construcdo do “cidaddo periférico” (Souza, 2011), existem desafios
mais complexos do que aqueles experienciados pelas nagdes desenvolvidas, a comegar pela

superacao de nossa ideologia colonial, baseada na crenga de que os colonizados precisavam

fundamentada no conceito de habitus. Aprofundaremos adiante.
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dos colonizadores para salvarem suas almas, como no periodo pés-invasdo do século XVI, ou
para se civilizarem, como na expansdo dos nacionalismos imperialistas europeus, que
concluiram o trabalho de divisao e colonizagao do mundo ao longo do século XIX.

A nivel de comparacdo e nos resultados culturais que podem surgir dai, nos paises
capitalistas avancados, a educacdo institucionalizada foi utilizada ndao somente para
estabelecer as bases da homogeneidade cultural necessaria para a afirmagdo de suas proprias
nagdes, mas também para sustentar sua obra de assimilagdo colonial, destruindo e
desfigurando culturas, linguas, religides e logicas de organizagdo social e politica dos paises
invadidos e saqueados.

Ja em nossa particularidade cultural, que desde a colonizacao busca referéncia nos
valores e necessidades das culturas dominantes, a constru¢cdo de um povo através da escola
passou primeiramente por assumir nossa identidade como brasileiros. E, desde entdo,
construidos “em nds” e “contra nés”, até hoje ndo conseguimos desenvolver uma escola para
nos.

Enfim, sendo a escola responsavel pela transformacgao dos diferentes e desiguais
em brasileiros, estudar a desigualdade educacional em nosso pais também nos ajuda a
entender como a escola brasileira integra, se ¢ que integra, esses desiguais ¢ diferentes a vida

nacional.

1.2 Justificativa da pesquisa

Por haver aprendido com Bourdieu (1992, 2007) e Willis (1991) que os
desempenhos escolares costumam definir as trajetorias existenciais dos individuos, e tentando
agora entender como os piores desempenhos educacionais eram materializados na educagao
basica cearense, busquei identificar as instituigdes educacionais de Fortaleza que tiveram o
pior desempenho em avaliacdes de qualidade da educacdo realizadas pelo Estado brasileiro.

Enquanto aprofundava a teoria e iniciava o campo, despreparado, tentava entender
como essas classificagdes acompanhavam os individuos em suas trajetorias pessoais e fui
buscar nos resultados do IDEB' 2017 a escola de Fortaleza que tivesse obtido o pior

desempenho nessa avaliacdo. Percebi que essa escola também havia ficado entre as mais mal

1 O Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) foi criado em 2007 e retine, em um so6 indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar e as médias
de desempenho nas avaliagdes. O indice varia de zero a 10 e ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovagao
escolar, obtidos no Censo Escolar, ¢ das médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Sistema de
Avaliagao da Educagao Basica (SAEB) — para as unidades da federagdo e para o pais, e a Prova Brasil — para
0s municipios.
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posicionadas do municipio no ENEM do ano seguinte. Se havia, enfim, uma instituicdo que
representasse bem o que significava um desempenho abaixo do esperado naquilo que se pode
avaliar atualmente como qualidade da educacao, era essa escola.

Um paréntesis: antes de aprofundar a discussdo, ¢ importante termos em mente
que, ao pensarmos criticamente em desempenho educacional em nossa realidade cultural,
convém pensar também em diferenca e desigualdade de oportunidades educacionais, e
também num sistema escolar cuja origem vem da violenta dominagdo alienigena que até hoje
faz os nativos sentirem dificuldade em definir a propria identidade cultural e que tem por base
a distin¢do (e os privilégios e lutas politicas dai decorrentes) entre educagdo publica e privada.

Como exemplos dessa estrutura estruturante da desigualdade encontrada na
educagdo brasileira, reflexo de nossa cultura institucionalizada como Estado, podemos citar
desde mecanismos institucionais (politicas publicas voltadas para analise e enfrentamento da
questdo) até a formacdo e atuacdo dos profissionais da educagdo, a estrutura fisica que
constitui a materialidade do que se conhece por escola publica em nosso pais e a(s) cultura(s)
que as compde(m) ou as diferengas condicionadas e condicionantes que constituem as
diferentes culturas institucionais'.

Dessa maneira, partindo de uma imersao realizada numa escola publica detentora
de um dos piores indices de Fortaleza no IDEB 2017 e no ENEM 2018, essa pesquisa trata a
educagdo (e a escola) como um arbitrario cultural que se materializa como desigualdade
educacional (ou diferencas educacionais encontradas na periferia do sistema capitalista) e
defende a tese de como as desigualdades (materialmente institucionalizadas sob a escola
publica formadora dos cidadaos — mais socioeconomicamente desprovidos — da nagdo) sao
estruturadas e perpetuadas num Estado periférico como agdes praticas — administrativas e
pedagbgicas — do cotidiano escolar que, incorporadas a “cultura institucional” pelos agentes
que compdem o campo, mantém, mesmo que de forma inconsciente, as coisas como sdo".

Numa descri¢do praxioldgica, trata-se de um estudo de caso das diversas e
diferentes culturas observaveis que constituiam, naquele periodo histérico, a cultura

institucional de uma escola de educacdo basica localizada numa grande capital do nordeste

2 Como, por exemplo, a(s) cultura(s) dos professores de cada escola, desde os que lidam com as questdes
burocratico-pedagogicas como aqueles que lidam diretamente com os alunos em sala de aula e a(s) cultura(s)
dos préprios alunos, afinal, carregamos conosco toda uma construcdo subjetiva de entendimento da realidade
social — que condiciona, por exemplo, nossa relacdo com os estudos, uma estrutura incorporada — um habitus —
que reflete as caracteristicas da realidade social na qual fomos anteriormente socializados ¢ da relagdo dessa
subjetividade com as praticas escolares — o capital cultural — que podem nos auxiliar ou prejudicar ao longo de
nossa trajetoria escolar.

3 Para aprofundar o assunto, cf. Beserra ¢ Lavergne (2018), Lorena de Freitas (2009) e Jessé Souza (2003,
2006).
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brasileiro durante a segunda década do século XXI, e que apresentava, a época, um dos piores
desempenhos nas avaliacdes da qualidade da educacao basica realizadas no municipio.

Assim, enquanto aprofundava o olhar critico acerca do objeto através de pesquisa
bibliografica, realizei imersdo ao longo do segundo semestre de 2019 na escola escolhida para
desenvolver a pesquisa empirica, porque a prova SAEB' ¢ realizada no segundo semestre e,
ouvindo a narrativa de colegas de pesquisa que atuavam em escolas publicas que buscavam
bons resultados nessas avaliagdes, as instituicdes onde atuavam ja estavam desde o inicio do
ano tratando da dupla tematica SAEB-ENEM. Agora, tudo iria intensificar-se.

Na coleta dos dados, durante a imersdo no campo e a pratica da observacao
participante, aproveitei para aplicar entrevistas semiestruturadas com a Coordenadora
Pedagbgica da Manha, os professores das disciplinas de Portugués e Matematica do Ensino
Médio, além dos quatro alunos das duas turmas do Terceiro Ano do Ensino Médio que se
prontificaram de participar voluntariamente do estudo. Dada a natureza qualitativa desta
investigacdo, analisei as falas dos participantes da pesquisa com base na praxiologia
bourdieusiana.

A relevancia deste estudo para o campo cientifico da Educagao, sobretudo para as
areas de analise das desigualdades sociais e educacionais, de avaliagdo da qualidade da
educagdo publica brasileira, da gestdo do erario publico e das disputas de poder num
determinado campo, nesse caso especifico, o da educacdo publica brasileira, justifica-se por
analisar como como as desigualdades educacionais sdo estruturadas e perpetuadas num Estado
periférico como agdes praticas — administrativas e pedagdgicas — do cotidiano escolar que,
incorporadas a ““cultura institucional” pelos agentes que compdem o campo, mantém, mesmo
que de forma inconsciente, as coisas como sao.

Como diferencial, a pesquisa apresenta um olhar critico para as praticas
pedagbgico-administrativas do cotidiano escolar, naturalizadas e banalizadas pelo senso

comum e pelos agentes envolvidos com o campo da educacao, e que acabam por reproduzir e

¥ O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb) é um conjunto de avaliagdes externas em larga escala que
permite ao Inep (Instituto Anisio Teixeira) realizar um diagndstico da educacdo basica brasileira e de fatores
que podem interferir no desempenho do estudante. Por meio de testes e questionarios, aplicados a cada dois
anos na rede publica e em uma amostra da rede privada, o Saeb reflete os niveis de aprendizagem
demonstrados pelos estudantes avaliados, explicando esses resultados a partir de uma série de informacdes
contextuais. O Saeb permite que as escolas e as redes municipais e estaduais de ensino avaliem a qualidade da
educagdo oferecida aos estudantes. O resultado da avaliacdo ¢ um indicativo da qualidade do ensino brasileiro
e oferece subsidios para a elaboragdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas educacionais com base
em evidéncias. As médias de desempenho dos estudantes, apuradas no Saeb, juntamente com as taxas de
aprovagio, reprovagio e abandono, apuradas no Censo Escolar, compdem o Indice de Desenvolvimento da
Educag@o Basica (Ideb). Realizado desde 1990, o Saeb passou por varias estruturagdes até chegar ao formato
atual. A partir de 2019, a avaliagdo contempla também a educagdo infantil, ao lado do ensino fundamental e do
ensino médio. Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb, acessado em 20/03/2020.
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manter, mesmo que de forma inconsciente, as desigualdades educacionais que tdo bem

conhecemos em nossa cultura e ao longo de nossa historia.

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

Entender como as desigualdades educacionais sdo materializadas numa escola de

educagao publica basica.

1.3.2 Objetivos Especificos

e Identificar como as politicas publicas e as culturas institucionais materializam
aquilo que entendemos como escola publica basica no Brasil;

¢ Analisar o fendmeno da desigualdade educacional brasileira como um arbitrario
cultural e as particularidades e distingdes dai resultantes;

e Compreender como ¢ a educacdo oferecida pelo Estado e como ela ¢ percebida

pelos agentes envolvidos.

1.4 Premissas

“A crise da educacdo no Brasil ndo ¢ crise, ¢ projeto”.

(Darcy Ribeiro, 1977)

Pensar a educagdo publica como um arbitrario cultural perpetuado pelo Estado

brasileiro, que mantém e reproduz as desigualdades educacionais através das politicas
publicas e dos habitus dos agentes, nos permite enxergar criticamente como a escola publica ¢
materializada na periferia do sistema capitalista sob a cultura neoliberal e como ela ajuda a
manter naturalizadas a desigualdade de oportunidades e a reconhecida, mas quase sempre

omitida, subcidadania brasileira.
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Associando teoria com encontros etnograficos (Agier, 2015), essa tese defende a
premissa de que a desigualdade educacional em nosso pais ¢ mantida com a conivéncia do
Estado brasileiro (detentor dos resultados das avaliagdes em larga escala, do controle
orgamentario da educag¢do publica e do desenvolvimento de politicas publicas no setor)
através da atuacdo de seus agentes, uma vez que sdo esses quem materializam as politicas
publicas e as praticas pedagogicas cotidianas na escola.

Essa cultura da perversidade, ideologicamente neoliberal, praticada inclusive por
aqueles que dizem combaté-la e aqui analisada a partir de sua materializacdo como educagao
e escola publicas, ¢ a base para construcdo e manutencdo da subcidadania brasileira,
dissimulada pelas culturas institucionais por aqui desenvolvidas e mantidas pelo habitus dos
agentes, que perpetuam essa cultura através da acao pedagdgica repetitiva, faltosa, sem apoio
da tecnologia e, o pior: sem estimulo para que criancas e adolescentes permanecam na escola
e queiram continuar estudando em nivel superior.

Quando tal cultura, produtivista-reprodutivista ocorre, afetando a todos com
ideias, valores, atitudes, sentimentos e emocgodes, bem como os sentidos e significados a
respeito da escola e da educagdo, j4 ¢ ruim. Quando nem isso ocorre, quando nao
conseguimos observar planejamento, metodologia e continuidade, entdo, o que os agentes que
passam por esse campo recebem e oferecem?

E dai que surge a hipdtese da desigualdade educacional como resultado das
politicas do Estado brasileiro materializadas como habitus dos agentes no e do campo
educacional, numa representacdo bem brasileira de como se “evitar problemas” a qualquer
custo que, por consequéncia, contribui para a manutencao das coisas como sdo € para a
dissimulagdo do entendimento de seu funcionamento. Voltaremos a esses temas.

Assim, uma vez que essa pesquisa evidencia os resultados das praticas culturais e
dos habitus dos agentes na manutencdo das culturas institucionais sob a conivéncia do Estado,
a tese aqui desenvolvida defende a importancia se pensar a escola de forma critico-reflexiva e
cultural: como resultado da materializacdo das politicas publicas para educacdo do Estado
brasileiro associadas as praticas cotidianas de seus agentes.

Dessa forma, faz-se importante investigar o modelo de politica educacional
baseado em avaliagdes em larga escala, na recompensa e no ranqueamento de alunos,
professores, escolas e redes de ensino, para entender melhor a cultura educacional “brasileira”
e ajudar a ampliar o debate académico e o conhecimento sobre a educacdo publica que ¢

ofertada em nosso pais.
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A presente tese de doutorado, requisito parcial para a obten¢ao do titulo de doutor
em Educagdo Brasileira, estd organizada em seis segdes, estruturadas como introducido e
metodologia, as diferentes culturas encontradas na materializagdo da escola publica no Brasil
e no estudo de caso realizado, conclusio e referéncias.

As diferentes culturas institucionais encontradas serdo apresentadas ao longo dos
capitulos do texto segundo quatro abordagens diferenciadas, porém complementares: 1. a
estrutura estruturante e estruturada da desigualdade educacional brasileira; 2. a legislacao e as
politicas publicas que mantém essa desigualdade; 3. a materializagdo dessas politicas como
cultura institucional no campo investigado e 4. o resultado dessa educagdo e o sentido que os
agentes envolvidos no campo dao a ela.

A introducao, “Notas tedricas e metodologicas”, expde a problematica e a
importancia do estudo, os objetivos e as hipdteses norteadoras da tese tratando de conceitos
pouco comuns a pesquisa em educagdo no Brasil, como: andlise praxioldgica, arbitrario
cultural, modernidade periférica e naturalizagdo da precariedade.

Além disso, trata das diferentes metodologias utilizadas na construgao e realiza¢ao
da pesquisa, a partir da investigacdo sobre o estado da arte da desigualdade educacional na
pesquisa brasileira, a imersdo no campo investigativo, a aproximacdao dos agentes e,
finalmente, a definicdo dos informantes.

O segundo capitulo, chamado “Politicas educacionais e desigualdade social”
descreve a estrutura estruturante e estruturada da educacdo brasileira, numa abordagem
historica e critico-reflexiva, desde as origens de nossa desigualdade educacional até uma
breve andlise sobre o cendrio politico atual da educacdo publica nacional, dominado pelo
ideario neoliberal.

No terceiro capitulo, “A cultura da representagdo”, sdo analisadas a constitui¢ao
das politicas publicas para o ensino médio e a cultura de responsabilizagdo dos agentes
publicos no Brasil, a partir da materializagdo da cultura capitalista neoliberal em nosso pais.

O quarto capitulo, chamado de “A cultura da avaliacdo”, contextualiza cultural,
legal e materialmente a desigualdade educacional a partir da analise das politicas de avaliagao
em larga escala no estado do Ceara e em Fortaleza.

No quinto capitulo, “A cultura da brutalidade”, sao descritos o campo e os agentes
da pesquisa, suas praticas e como a desigualdade educacional ¢ materializada na cultura
institucional desenvolvida no cotidiano de uma escola publica de educacdo basica detentora
de um dos piores indices de desempenho no IDEB 2017 ¢ no ENEM 2018, localizada num

dos bairros com pior IDH na capital do Ceara.
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Finalmente, na conclusdo, interpreto praxiologicamente o campo, as praticas e as
culturas que mantém as coisas como sao na educacao publica basica nacional.

As referéncias catalogam alfabeticamente as fontes de pesquisas utilizadas ao
longo do trabalho e, ao final, sdo apresentados os apéndices e anexos do estudo.

Entendamos agora como a educagdo pode ser analisada criticamente como pratica

cultural e as vantagens do uso dessa abordagem.

1.4.1 A escola como um arbitrario cultural na modernidade periférica

“E dificil fazer um homem entender algo, quando seu
salario depende de ele ndo entender”.
(Upton Sinclair, 1994)

Sendo o campo da educacdo um campo de disputa pela hegemonia da
interpretagdo da realidade e da construcao logica de toda a estrutura social e funcionamento
da sociedade (FRIGOTTO, 1995), entdo sdo os sistemas educacionais que direcionam o
destino de individuos de diferentes classes sociais, segundo a elaboragao e oferta de formas de
educacdo diferenciadas propostas pelo Estado, materializadas através das politicas publicas
educacionais e das agdes dos agentes nos campos.

Assim, o estado atual da educagdo publica brasileira ndo ¢ consequéncia de uma
“crise” institucional, mas resultado da omissdo e das politicas publicas implantadas pelo
Estado nacional ao longo da histéria. Quando analisamos as particularidades de uma rede
educacional estadual de um territério componente da nagdo brasileira, que se destaca pelo
desempenho de seus alunos nos anos iniciais da educacdo bésica, a perpetuacdo desse
resultado fica evidente.

Para Algebaile, Heckert e Valla (2008), a precarizacao atual do direito a educacio
estd associada a globalizacdo. A partir da dominagdo cultural neoliberal como doutrina
politica iniciada na década de 1990, ocorre uma reorientagdo das politicas publicas sociais,
com perdas relativas as defini¢des e garantias dos direitos dos cidaddos, materializando aquilo
que Souza (2005, p. 84) chama de “modernidade seletiva ou periférica”, representada pela:

Auséncia ou insuficiéncia de aprendizados coletivos e morais, componentes
responsaveis pela universalizagdo efetiva da categoria util de produtor e cidadao, o
que também faz, num sentido normativo, com que a inadaptacdo e marginalizagdo

desses (sub)cidaddos seja percebida, tanto pela sociedade incluida como pelas
vitimas da exclusdo, como um “fracasso pessoal” (SOUZA, 2005, p. 84).
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Essa modernidade seletiva, considerada por Souza (2005), como a distingdo
social fundamental entre as sociedades centrais e periféricas, ¢ caracterizada no Brasil,
segundo Algebaile, Heckert e Valla (2008), pela expansao de servigos de carater
compensatorio, que dissimulam a reducdo da a¢do do Estado noutros setores, numa espécie de
gestdo da pobreza, que mascara a acentuagdo da instabilidade, vulnerabilidade e precarizagao
das condigdes de existéncia dos segmentos populacionais cuja participacdo nao esta prevista
na ordem econdmica-social atual.

Um bom exemplo dessa modernidade seletiva no campo da educagdo se da no
fato de ocorrer uma ampliagdo do acesso a escola, porém sem reducdo significativa de suas
condigdes precarias. Assim, a modernizacdo seletiva no campo da educacdo se da pela
expansdo escolar de racionalizagao produtivista, a qual tende a precarizagdo material e
simbolica da escola publica, mesmo ela sendo uma das unicas institui¢des publicas que chega
materialmente as periferias urbanas, num processo de integracdo marginal dos pobres, que
contribui para o confinamento socio territorial de segmentos periféricos ou “ameacadores”
para a ordem social estabelecida.

Para Algebaile (2009), essa ampliacdo do sistema de ensino brasileiro a partir da
década de 1990 ndao foi embasada numa proposta educacional consistente, mas no
entendimento de que a educagdo ¢ um fator minimizador de riscos e tensdes sociais. Na
verdade, até hoje, o Estado brasileiro insiste em oferecer o minimo para o maior nimero de
alunos, como veremos ao longo do texto.

Na abordagem aqui apresentada, a escola publica regular ¢ entendida como a
expressao material de oferta do minimo. Naturalizada pelos alunos como o que costuma ser
ofertado pelo sistema publico brasileiro de ensino, trata-se de um tipo particular de escola,
materializada nas dindmicas das relacdes sociais observaveis a partir das caracteristicas
culturais de uma instituicdo, que se materializam nas praticas ou habitus reproduzidos pelos
agentes no campo.

Nessa perspectiva, o texto conceitualiza a desigualdade educacional como um
arbitrario cultural, um fendmeno cultural brasileiro vinculado a cultura educacional brasileira
legitimada e mantida pelo Estado brasileiro a partir de decisdes arbitrarias das classes sociais
dominantes que as transmitem para as classes dominadas, para que essas as percebem como
unicas possiveis ou, pelo menos, como as unicas validas (NOGUEIRA, 2017, p. 36),
atribuindo arbitrariamente sentidos sem uma fundamentacdo objetiva ou universal que a

justifique.
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Para Bourdieu e Passeron (2013), o arbitrario cultural ¢ uma constru¢ao social
fundamental para a perpetuacdo de uma determinada sociedade e para a dominacao de um
dado grupo, pois promove uma cultura como sendo melhor e/ou verdadeira em detrimento da
negacdo e inferiorizagdo das demais.

Na pratica, o conceito se apresenta como uma ferramenta analitica que nos
possibilita compreender como defini¢des arbitrarias foram, muitas vezes, usadas para excluir
“minorias”, justificar preconceitos e exploracdes e perpetuar praticas de dominagdo que se
transformam em ferramentas para a reproducdo das desigualdades sociais, uma vez que a
arbitrariedade do processo de defini¢do de sentidos e sua imposicao dissimulada se dao gragas
a ocultagdo de sua origem de classe social (NOGUEIRA, 2017).

O arbitrario cultural ¢ marcado pela aceitacdo e legitimagdo social das
classificagdes definidas por grupos dominantes, por isso, ¢ comum o conceito ser
acompanhado do adjetivo “dominante” (arbitrario cultural dominante). Bourdieu e Passeron
desenvolveram esse conceito para evidenciar o processo de reprodugdo social mantido pelas
escolas ja que, para eles, os conteudos escolares sdo definigdes arbitrarias que prestigiam os
saberes de determinados grupos em detrimento do desprestigio de outros.

Assim, “[...] toda agdo pedagodgica ¢ objetivamente uma violéncia simbolica
enquanto imposi¢do, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU;
PASSERON, 2013, p. 26), o que torna as defini¢cdes curriculares e avaliacdes em larga escala
arbitrarios culturais desenvolvidos por grupos privilegiados que sdo impostas socialmente sem
qualquer explicacdio do motivo de sua existéncia, mantendo, dissimuladamente, as
desigualdades educacionais.

E dessa forma que a escola valoriza e reproduz a cultura das classes dominantes,
uma vez que ¢ estruturada a partir do arbitrario dos grupos dominantes e espera
comportamentos culturalmente compartilhados por esses grupos, como o gosto pela leitura, a
facilidade expressiva, a confianca etc.

Nesse contexto, os professores nao podem ser culpabilizados por
intencionalmente materializar tais arbitrarios culturais, ja que, ainda que possuam autoridade
pedagbgica, reproduzem defini¢des de outros através das politicas publicas educacionais, tais
como os a forma como se dara a imposicao (a didatica e as relagdes pedagdgicas), o conteudo
imposto (o curriculo), assim como o publico destinado a ensinar (sistemas seriados)
(BOURDIEU; PASSERON, 2013).

O problema encontra-se no fato de que, ao reproduzirem tais arbitrarios, os

professores legitimam a cultura dominante, mesmo possuindo algum grau de liberdade de



41

acdo, o que nos leva a um dos problemas apresentados nesse texto: antes e apesar do discurso
de libertacdo das gentes, os professores agem no cotidiano pedagdgico a partir de sua visao de
mundo, resultante do conjunto de arbitrarios culturais que os cercam e os cercaram € que
resultam em seus habitus, os quais orientaram sua formagdo e orientam suas praticas
pedagobgicas, tedricas e morais.

Ironica e felizmente, ¢ ai também que se apresenta a oportunidade de resistir e
transformar esse quadro. Tudo comeca com a percep¢do individual ou de classe dos
professores em entender sua fungdo social e sua participagdo na manutencao ou transformacao
da realidade.

Assim, cabe a eles transformarem seus habitus, seja buscando uma formagao mais
aprofundada, critica, para entender e transformar sua atuacao, seja engajando-se nas disputas
de poder presentes no campo da educagdo, as quais resultam em politicas publicas
educacionais e definem todo o campo da educagdo nacional, desde a formagdo de professores
e a estrutura do curriculo escolar até a escola e a educacao que serdao ofertadas em nosso pais.

O maior ganho proporcionado pela compreensdo do conceito de arbitrario
cultural esta justamente na conscientizacdo dos individuos de sua propria (agora superada)
inconsciéncia e das possibilidades de dominagdo cultural que os envolve, possibilitando assim
o enfrentamento das imposi¢des culturais e socialmente hierarquizantes do cotidiano, em
relagdo a si como individuo e também, no caso dos professores, em relacao a seus alunos,
através da agao critica e reflexiva na execu¢ao de sua fungao social.

A partir dessa interpretacdo cultural do campo, o interesse inicial da pesquisa, que
ingenuamente tentava entender como era a pior escola de um municipio passava agora a ser
interpretar e explicar como ¢ a estrutura estruturante que mantém essa cultura de
precariedade que todos conhecem, mas ninguém quer entender nem tentar transformar.

Num exemplo do contexto cultural da escola, em alguns momentos pareceu que

sua principal fun¢do era “tirar os alunos das ruas” e ajudar na prevencdo do suicidio”: a

> Nio existem dados oficiais recentes sobre o assunto, apesar de toda a mobilizagdo envolvendo o Setembro
Amarelo no bairro onde foi realizada a pesquisa (https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/prefeitura-de-
fortaleza-realiza-palestras-em-alusao-ao-setembro-amarelo, acessado em 11/04/2023), mas, segundo o
documento “Andlise descritiva da distribuicdo espacial dos oébitos por homicidios, acidentes e suicidios,
segundo residéncia”, desenvolvido entre a Prefeitura Municipal de Fortaleza, através da Secretaria Municipal
de Saude e o Sistema unico de Saude (SUS), em 2013
(https://acervo.fortaleza.ce.gov.br/download-file/documentByld?id=20fb16bf-999e-4d2e-a662-abf4112493bf,
acessado em 11/04/2023), o bairro onde foi realizada a pesquisa estava entre os quatro com as maiores taxas de
suicidio anuais em Fortaleza, com cinco suicidios por ano. Nesse dado macabro, infelizmente, é onde ocorre a
maior aproximagao entre dois dos bairros com maior diferenca de IDH na cidade. O nome da escola é&,
inclusive, uma homenagem a um ex-aluno, que havia cometido suicidio.
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coordenadora pedagogica informou que ao menos um aluno havia cometido suicidio nos
ultimos dois anos. Por outro lado, no mesmo periodo de tempo, nenhum aluno (que eles
tivessem conhecimento) havia ingressado no ensino publico superior, evidenciando a cultura
institucional de uma escola publica regular periférica que, assumindo uma postura
“salvacionista”, a qual, apesar de moralmente louvavel, ndo desempenha sua fun¢do social,
que envolve preparar seus alunos para entender as regras do jogo social e, se for a vontade
deles, transformarem a propria realidade, o que por sua vez também pode estar oculto nesse
grande numero de suicidios'®.

Ao perceber que a escola ndo oferecia o que prometia, a0 mesmo tempo em que
tentava fazer o que ndo era de sua competéncia, entendi que a desigualdade educacional ¢
resultado da desigualdade de oportunidades que surge a partir da materializagao de politicas
publicas reproduzidas em nossa realidade cultural pelos habitus dos agentes do campo e
transformados em cultura institucional através de suas praticas cotidianas, com a anuéncia do
Estado, mantendo assim todo esse circulo de precariedade que envolve a educagdo publica
basica no Brasil"".

Dessa forma, tomando os habitus como praticas mediadoras dos agentes em
relacdo a estrutura social, ¢ possivel demonstrar como os habitus individuais dos agentes de
qualquer campo, tornados cultura institucional — ou culturalmente institucionalizados —
podem ser tomados por praticas corporativistas num sentido praxiolégico, desempenhando a
funcdo de manutencao da hierarquia social estabelecida e influenciando nas disputas de poder
ali existentes.

Assim, o que entendemos por praticas escolares ou culturas educacionais, sao na
verdade agdes de agentes pedagogico-administrativos que reproduzem exatamente aquilo que
se pode definir como os habitus professorais comuns a professores de educagdo basica no

Brasil, os quais provém de uma cultura que envolve desde limitado capital cultural e habitus

!¢ Claro que ndo se pode culpabilizar somente a instituigdo escolar por tal situagdo, mas nfo temos espago na
limitago desse artigo para aprofundar o debate.

7 Tal reflexdo levou ao conceito ainda incipiente de corporativismo como principal hipotese explicativa para
evidenciar no que resultam materialmente as praticas como elas sdo cotidiamente desenvolvidas numa cultura
periférica e dominada. Nao o corporativismo como tratado atualmente pela teoria social, associado a
movimentos politicos da classe trabalhadora e da burguesia decadente, como o sindicalismo ou o fascismo
respectivamente, mas sob uma interpretacdo critico-reflexiva, tomando o corporativismo como cultura, como
praticas cotidianas que mantém a estrutura estruturante através da reprodugdo de comportamentos (muitas
vezes inconscientes) de agentes nos mais variados campos de interagdo humana e que resultam — além das
coisas serem como sdo e serem mantidas como sdo — na hierarquiza¢do dos individuos na sociedade, uma vez
que o corporativismo pode proteger aliados e manter adversarios politicos controlados nas lutas de todos contra
todos existentes em qualquer campo de interagdo social humana. O conceito sera aprofundado em texto
posterior.
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individuais limitantes, dois modelos educacionais distintos (e distintivos) num mesmo
territorio, espacos fisicos precarizados e materiais insuficientes, além da ma formacao
académica, neoliberal e periférica, de pouca leitura e debate, e voltada para a dissimulagdo do
arbitrario cultural burgués.

Tudo mantido pelas politicas publicas estatais e influenciando diretamente na
distribuicao de capital cultural e na manutencdo de privilégios na periferia do sistema

capitalista. Um arbitrario cultural, enfim.

1.4.2 A “pior escola” de algum lugar e a naturalizacdo da precariedade's

“Li nos jornais por aqui hd um certo tempo que alguns professores encontraram uma
pesquisa que foi enviada nos anos trinta para algumas escolas no pais. Tinha um
questionario perguntando quais eram os problemas em dar aulas nas escolas. E eles
acharam esses formularios, tinham sido preenchidos e enviados de varias partes do
pais respondendo a essas perguntas. E os maiores problemas que conseguiam citar
eram coisas como conversar em sala de aula e correr nos corredores. Mascar
chicletes. Copiar dever de casa do colega. Coisas desse tipo. Entdo eles pegaram um
desses formularios que estava em branco e imprimiram um punhado deles e
mandaram para as mesmas escolas. Quarenta anos depois. Bem, eis que chegam as
respostas. Estupro, incéndio criminoso, assassinato. Drogas. Suicidio. Entdo eu
penso sobre isso. Porque boa parte das vezes em que eu digo qualquer coisa sobre
como o mundo estd indo para o inferno as pessoas meio que sorriem e dizem que
estou ficando velho. Que esse ¢ um dos sintomas. Mas meus sentimentos a esse
respeito sdo que alguém que ndo saiba a diferenca entre estuprar e assassinar pessoas
e mascar chiclete tem um problema muito maior do que o meu. Quarenta anos
também ndo sdo muito tempo. Talvez os proximos quarenta fagam alguns deles
sairem do éter. Se ndo for tarde demais.” (CORMAC MCMCCARTHY - Onde os
velhos ndo t€m vez, 2010)

Mas, como havia sido construido, no cotidiano e nas praticas pedagogico-
administrativas da MNS, esse resultado? E, afinal, como os piores se tornavam os piores? A
verdade € que um arbitrario cultural ndo ¢é construido da noite para o dia, assim como uma
cultura institucional também ndo. Da mesma forma como ninguém, em sa consciéncia, quer
ser o pior no que quer que seja.

Essa tese demonstrara como se da a materializacdo de um arbitrario cultural no
cotidiano de uma escola regular da periferia de Fortaleza, apresentando a complexidade de um
campo que ndo pode ser pensado a parte da realidade sdcio-historica brasileira e a revelia das
condicdes atuais de ensino dos grupos economicamente desprivilegiados de nossa sociedade,
os quais costumam ser alienados de participa¢do cidada e das politicas publicas por aqui

desenvolvidas.

¥ O conceito de naturalizagdo dessa passagem foi utilizado no sentido proposto por Jessé Souza (2006, p. 92),
onde nunca nos perguntamos o porqué de as coisas serem como sdo, o que pode ser compreendido como o
principio de nossa desigualdade de entendimento da realidade, ou o principio de toda a legitimagdo da
desigualdade de oportunidades tdo caracteristicas de sociedades periféricas como a brasileira.
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A realidade ¢ que toda a estrutura estruturante da educacao publica nacional ¢ uma
construg¢do coletiva, naturalizada e desenvolvida, mesmo inconscientemente, pelos agentes
que compdem ao campo, desde os governos federal, estaduais e municipais, o ministério da
educagdo, as secretarias estaduais e municipais de educagdo, passando pelas
superintendéncias escolares estaduais e municipais, coordenadorias, supervisdes, direcdo,
professores, alunos, pais ou responsaveis, toda a sociedade, enfim.

Todos somos responsaveis, no minimo, por omissao. Mas omissao também faz
parte da cultura periférica, também ¢ uma construgdo socio-historica e cultural. Sao praticas
que constituem a estrutura estruturante da educagdo publica brasileira e que sdo legitimadas
pelos agentes que efetivam as politicas publicas estatais.

Dessa forma, a escola e seu cotidiano, se nao justificam completamente o limitado
desempenho académico dos alunos, podem nos ajudar a entender como as coisas se tornaram
(e s30) o que sdo, nos permitindo evitar uma andlise restrita as experiéncias e praticas
cotidianas dos individuos ou as estruturas objetivas que os envolvia. Numa descrigdao bastante
sucinta, as abordagens subjetivista e objetivista de analise dos objetos, respectivamente.

Isso porque Bourdieu (1983) demonstrou que existe uma terceira forma de
apreensdo do mundo social, chamada de abordagem praxioldgica, que é capaz de solucionar
os problemas apresentados pelos conhecimentos anteriores:

[tal conhecimento] tem como objeto ndo somente o sistema das relagdes objetivas
que o modo de conhecimento objetivista constroi, mas também as relagdes dialéticas

entre essas estruturas e as disposigdes estruturadas, nas quais elas se atualizam e que
tendem a reproduzi-las. (BOURDIEU, 1983, p. 47)

A partir da apropriacdo desse conhecimento, pude observar com mais atencdo a
articulacao entre o plano de agdo ou das praticas subjetivas dos individuos e o plano das
estruturas ou, em nosso caso especifico, o campo da educagdo publica brasileira, perdida entre
as propostas de Estado (as politicas publicas educacionais) e as praticas pedagdgicas
cotidianas (a cultura institucional) que, no campo onde articulei teoria e imersdo, eram
explicitadas como despreparo, descaso, cansaco, negligéncia e variadas formas de violéncia

simbdlica, a comecar pelo espaco geografico onde se encontrava a escola, numa rua
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malcuidada sem calgadas, localizada num bairro com o 112° IDH", na maior 4rea
administrativa e que concentra os piores indicadores sociais e econdmicos da cidade.

Com a imersao no campo, comecei a entender o principio de produgdo da ordem e
da relagdo entre acdo e estrutura analisando os habitus dos agentes que observei — um sistema
de disposicdes durdveis estruturadas de acordo com o meio social dos sujeitos e que sdo

predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representagdes, isto é, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representagdes que podem ser
objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’ sem ser o produto da obediéncia a regras,
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a inteng¢do consciente dos fins e o
dominio expresso das operagdes necessarias para atingi-los e coletivamente

orquestradas, sem ser o produto da agdo organizadora de um regente. (BOURDIEU,
1994, p.60).

A partir do conceito de habitus, ou da mediagdo (passivel de investigacao) entre a
estrutura estruturante e a pratica dos individuos, pude ampliar consideravelmente a percep¢ao
sobre o campo com o entendimento de que a estrutura das praticas sociais ndo ¢ nem um
processo mecanico, realizado de acordo com as condigdes objetivas de uma cultura ou
espacos especificos, nem um processo autdbnomo e consciente dos sujeitos individuais, ja que
as praticas sdo estruturadas e apresentam propriedades culturais das posig¢des sociais dos
individuos que as produzem e que, por isso mesmo, estdo previamente estruturadas no
momento da acdo.

Logo, se todo campo de interacdo humana ¢ um campo de lutas e disputas pelo
poder, e essa “matriz de percepcdes e apreciacdes” possui uma dimensdo flexivel, uma
estrutura incorporada, a qual pode ser colocada em acdo, estruturando as acdes e
representacoes dos sujeitos em situacdes que diferem das situagdes nas quais o habitus foi
formado, o individuo pode ajustar suas disposi¢oes durdveis para a a¢do na conjuntura
concreta na qual age, segundo as estratégias individuais pelas quais direciona sua existéncia,
sejam essas conscientes ou nao.

Nessa perspectiva, o habitus desempenha um papel de articulador entre trés
dimensdes fundamentais de andlise: “a estrutura das posi¢cdes objetivas, a subjetividade dos

individuos e as situacdes concretas de acao” (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2004, p. 29).

O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida resumida do progresso a longo prazo em trés
dimensdes basicas do desenvolvimento humano: renda, educagdo e satde. O objetivo da criagdo do IDH foi o
de oferecer um contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita, que
considera apenas a dimensdo econdémica do desenvolvimento. Criado por Mahbub ul Haq com a colaboragao
do economista indiano Amartya Sen, ganhador do Prémio Nobel de Economia de 1998, o IDH pretende ser
uma medida geral e sintética que, apesar de ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano, ndo
abrange nem esgota todos 0s aspectos de desenvolvimento. Fonte:
https://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0.html, acessado em 20/03/2020.
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Assim, como a cultura precede a a¢do e um individuo age nas mais diversas situagdes sociais
como um membro tipico de um grupo ou classe social que ocupa uma posicao determinada
nas estruturas sociais,
a posi¢do que o sujeito ocupa na estrutura social ndo o conduziria, diretamente, a
agir em determinada direcdo, mas faria com que ele incorporasse um conjunto

especifico de disposi¢des para a a¢do que o orientam, ao longo do tempo, nas mais
diversas situacdes sociais. (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2004, p. 31)

O conceito de habitus permitiu também entender a violéncia simbolica cotidiana
encontrada nas escolas publicas brasileiras, onde os alunos ndo sdo clientes nem cidadaos e o
preconceito com os pobres, que legitima e perpetua tais praticas, ¢ o que direciona as agoes e
o entendimento de como as coisas sdo.

Na primeira visita a escola, por exemplo, descobri que ela deveria haver sido
pintada no primeiro semestre daquele ano, mas a empresa que havia ganho a licitacdo
simplesmente ndo apareceu. Assim, seria preciso realizar uma nova licitacdo e a reforma de
2019 ficaria para 2020. A gestdo informou que “foi atrds”, mas o que ficou evidente foi um
dos habitus presentes no campo: a pratica de deixar como esta, de esperar que a situagao se
resolva “no seu tempo”, uma vez que nada acontece, ninguém ¢ cobrado ou responsabilizado
pelo que quer que seja.

E isso era perceptivel em toda a estrutura. Nas salas de aula onde ndo havia forro
no teto, nas paredes com a tinta descascada e fiagcdes malfeitas, que deixavam expostas o
cimento. Tal visual ndo parecia incomodar alunos ou professores, que demonstravam estar
resignados ou conformados. Em nenhuma das conversas realizadas, alunos ou professores
criticaram a estrutura fisica da escola. E, quando o fizeram, foi para evidenciar uma
precariedade ainda maior:

O visual ndo me chamou a atengdo, até porque ja estudei em escolas com estruturas

piores, o que me incomodou foi a gestdo (até hoje) malfeita. (DIARIO FELYCIA,
28/09/2019)

L4 (noutra escola, particular), ao contrario da Nicholson, eu tinha que ‘d4’ um duro
danado para estudar e passar, o que ndo faz sentido, pois dizem que em escola
particular vocés tem que “matar um ledo”, enquanto na publica, “dois ledes”.
(DIARIO FELICIA, 18/09/2019)

Diante desses relatos, percebe-se que, para os cidadaos brasileiros, “educacdo de
qualidade” continua sendo privilégio, ndo direito. E nessa escola, que além da espera por algo
que ndo chega ou que, quando chega, jamais ¢ proveniente da urgéncia, a familiaridade com a

falta também era parte da cultura institucional, ja4 que alguns alunos estudavam 14 h& quatro
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anos, desde quando havia 9° Ano. Serd que ninguém realmente se importava com aquela
condicdo de precariedade material cotidiana? E claro que sim:

Sempre no meio do caminho fico pensando na burrada que eu fiz de ter voltado para
essa escola da sobrevivéncia. (DIARIO FELYCIA, 11/09/2019)

Depois de 14, fui para a Nicholson, no que seria o meu primeiro ano na escola. Achei
muito diferente de qualquer coisa, foi ai que percebi a grande diferenga entre a
escola privada e a publica. O ambiente ¢ totalmente diferente. As pessoas, o meio de
ensino... Até parece que aqui os professores estdo apenas para fazer seu trabalho e s6
estuda quem quer! Nao tem todo o acompanhamento que a escola particular tem.
Ainda penso se isso ndo ¢ um dos motivos para eu ter reprovado naquele ano...
(DIARIO FELICIA, 19/09/2019)

Mais uma semana sem frequéncia de professor. Praticamente tivemos cinco aulas no
total da semana. Mesmo com a falta constante de alguns professores, ainda nos
cobram para todos serem os melhores. Nao acho errada a cobranga, s nao acho
justa. (DIARIO FELYCIA, 27/09/2019)

Como aluno do ensino piblico desde sempre, posso julgar e informar que a falta de
professores no ensino médio chegou ao ponto de ser algo ‘normal’. (DIARIO
MANEL, 27/09/2019)

Mas, o que fazer quando ndo se entende o que e como fazer e, quando se entende,
j& saimos ou estamos de saida? Essa ¢ a relacdo que os individuos mais pobres desenvolvem,
na maior parte das vezes, com a escola. Quando voltam como professores ou coordenadores,
diretores ou burocratas de toda a espécie, a relagdo estabelecida ¢ de trabalho, distancia e
culpabilizacdo de tudo e de todos, exceto de si. O agente inserido num campo que compoe a
estrutura estruturante do Estado (e daqueles que materializam as politicas publicas) inexiste.
O discurso ¢ constituido de luta por direitos, consciéncia de classe (ou interesses), o Estado
como “amigo” ou “inimigo” e o desenvolvimento do potencial dos alunos, mesmo quando
estes sdo classificados no Conselho de Classe® como fracos, desinteressados, apaticos e
dominados pela tecnologia “vazia”.

E as salas continuavam nao sendo limpas diariamente, nem organizadas para
recepcao dos alunos no dia seguinte, o que também ndo incomodava aos professores. As
janelas da escola ndo possuiam vidros, apenas tijolos trabalhados em mosaico, como nas casas
de veraneio ou varandas sertanejas, localizada num bairro que nao lembrava em nada a capital
turistica da Avenida Beira-Mar e seus imensos arranha-céus, numa cultura onde a

modernidade comega a se materializar timidamente, periférica, recebendo o minimo que se

% Conselhos que eram realizados nos intervalos das aulas para “otimizar” o tempo dos professores. E assim,
quase 120 alunos eram avaliados e classificados em 20 minutos pelos professores presentes no dia que fosse

possivel realizar o encontro.
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espera do Estado, como escola, asfaltamento das principais avenidas e ruas perpendiculares,
assim como manutengdo e amplia¢do da rede de esgoto.

Por 14, que ainda ¢ aqui, ndo existem construcdes acima de dois andares. Torres de
condominios residenciais ndo sdo realidade. Existem muitos empreendimentos comerciais,
como num pequeno centro: lojas de roupas, saldoes de beleza, mas, destacadamente,
lanchonetes. Ali a realidade ¢ outra, as lojas sdo precarizadas, malcuidadas — ndo por falta de
capricho, mas por um senso estético diverso ou pela falta de recursos financeiros para
investimento. Ha inclusive uma academia de ginastica proxima a escola. A industria cultural
funciona. As pessoas cuidam da estética, mesmo que o bairro onde moram, ndo. Talvez
muitas das pessoas que vivem por ali queiram ir para outro lugar, talvez ndo. Vai saber. Entre
os quatro alunos-informantes, dois eram enfaticos em sair do bairro. Outras duas, gostavam.
Mas nenhum sentia-se estigmatizado por morar no Belo Horto, numa realidade que incomoda,
visualmente, a nos, privilegiados. Essa ¢ a distingdo de cidadania recebida por esses
brasileiros, e reflete na escola a qual eles estavam acostumados.

Enfim, esse texto ndo pretende acusar frivolamente ou atacar quem quer que seja,
mas evidenciar a efetividade do “fracasso simbdlico” de um Estado que ndo cumpre o que
promete, que ndo oferece cidadania para seus cidaddos mais pobres e que se reproduz nas
praticas ou habitus de agentes que aplicam, sem questionar, no limite da lei de uma dada
ordem social, as praticas de uma cultura que ndo pretendem transformar, seja por
desconhecimento, descaso, desinteresse — ou algum interesse politico ou particular ou,
simplesmente, cansago:

Depois do intervalo, a Coordenadora, aproveitando a falta de professores e para
evitar que fossem liberados muito cedo, avisa os alunos que os dois 3° Anos fardo
uma redagdo. Eles ainda tentaram protestar: ‘Mas ja fizemos redagéo nessa semana’.
‘Ah, nunca é demais, e sempre ¢ bom’, rebate a Coordenadora, e emenda: ‘E bom
para a escrita’. Mas ¢ terrivel perceber que ndo ha um método por tras de toda essa
pratica cotidiana, apenas adaptagdes aos ‘imponderaveis’ do dia, geralmente
causados por professores faltosos. A Coordenadora perguntou, no final do intervalo,
se eu poderia ficar com um dos terceiros anos para recolher o material. ‘Sem
problema’, respondi. Agora, aguardo enquanto eles fazem a prova. Nenhuma
conversa, estdo concentrados. E, entdo, Waldson, “domando” a cadeira, estatela-se
no chdo. Barulho alto, o riso ¢ inevitavel. A turma dispersa-se rapidamente. Waldson
ficou nitidamente desconcertado. Mas, aos poucos, a turma retoma o trabalho. O
‘Gigante’ ndo escreve nada. Apenas olha a folha, sentado, como sempre, de lado,
com uma das pernas apoiada na cadeira enquanto a outra mantém-se estendida.
Hoje, no intervalo, também descobri que Michelle, professora de Portugués que
acompanho as aulas, falta muito. Conversamos também sobre todas as faltas
existentes na escola e na comunidade, e que os afetara diretamente, tanto agora
como no futuro, suas trajetdrias educacionais e profissionais. Eles entenderam que a
falta constante também ¢é uma forma de educar, de relacionar-se com o mundo do

trabalho e que, da parte deles, resignagdo excessiva também ¢é consequéncia direta
disso. Breno, o ‘Gigante’ de olhos e boca pequenos, olhar assustado que facilmente
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transforma-se em malicia, entrega o material sem escrever uma linha sequer. ‘Tem
certeza?’, pergunto. Envergonhado, apenas resmunga algo inaudivel e sai de sala.
Evitou meu olhar, e me pergunto como ele chegou até ali e as dificuldades que tera
na vida, sem que a escola o tenha ajudado a superar, ou no minimo entendé-las.
Percebi seu esforgo intelectual enquanto iniciava a tarefa, mas também percebi uma
espécie de total desconhecimento do que deveria ser realizado com aquele material.
Quando sai da escola, encontrei com Talisson, professor de Portugués dos 2° Anos.
Ele me disse que esta na escola ha 4 anos, trabalha pelas manhds e tardes, nas
segundas e quartas-feiras. Disse que nenhum aluno da Nicholson é aprovado ha dois
anos em nenhuma Institui¢io Publica de Ensino Superior. (DIARIO DE CAMPO,
27/09/209)

Dois anos. Quatro turmas de Terceiro Ano, com uma média de 28 alunos por
turma. Quase 120 jovens ao ano chegando a idade adulta malformados ou formados na
resignacdo da falta, direcionados as fungdes mais mal remuneradas do mercado de trabalho, a
uma provavel imobilidade geografica e a absor¢ao cultural quase restrita ao Belo Horto. Mas,
naquela escola publica, a cultura dominante era ndo forgar demais e levar a coisa sem mais
percalcos, naturalizando as faltas que a atingiam, fossem de receita, estrutura ou pessoal, até o
final do ano, para ver o que se podia fazer no ano seguinte. E de novo, e de novo...

Alias, se nas escolas privadas a maquina do vestibular estava a toda ao longo do
ano, na NMS a situagdo era bem diferente: ha aproximadamente quinze dias da prova SAEB e
trinta ou quarenta dias do ENEM, os alunos dos terceiros anos do ensino médio da Nicholson
tinham apenas duas aulas em cinco. Foi quando percebi que o IDEB era apenas um entre
tantos outros aspectos que poderiam ser observados num campo de interagao social como uma
institui¢do educacional publica. O primeiro segredo revelado pela pesquisa, alias, foi o
desempenho da escola no IDEB 2017, ja que os alunos ndo sabiam dessa classificacdo e
consideravam a Escola Nicholson uma boa escola, apesar de alguns atritos com coordenagdo e
direcao.

Tal situagao inclusive me levou a relativizar o conceito de “boa” ou “ma” escola,
j4 que o que poderia ser considerado como um espago precarizado para o ensino era, para
aqueles individuos, a escola a qual eles tinham acesso, “gostando” ou ndo. Para eles,
cerceados de cidadania em suas existéncias e cotidianos que, sob o descaso do Estado, podiam
morar perto de esgotos a céu aberto, vielas mal iluminadas, num cotidiano de escassez de
direitos e excesso de violéncia, aquela era a Unica escola “possivel”’, mesmo que eles
admitissem posteriormente saberem se tratar de uma escola de ma reputacdo, mas que,
justamente por isso, poderia ser um caminho facil para terminarem a formagao bésica.

No periodo do ENEM, quando a pressao se fez mais forte e eles perceberam o rito
de transi¢do do qual faziam parte, nessa passagem da adolescéncia colegial para a idade adulta

universitaria e/ou profissional, o sofrimento tornou-se evidente, assim como a certeza de que
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“ndo estavam preparados” para a prova, e passavam a “culpabilizar” a escola e os professores
por sua condig@o. “Nesse ano as coisas estdo piores...”, declarou Manel, um dos informantes.

Alguns poderiam dizer que eles comegavam a entender as regras do jogo. Na
verdade, também tive que relativizar a nocdo de desempenho na avaliagdo da qualidade do
ensino em Fortaleza visto que, conforme confirmou noutra conversa a Coordenadora, A
Escola Nicholson, até 2017, pertencia a classificacdo de “Escolas Prioritarias™', mas agora,
como haviam aumentado 0,5 pontos na ultima avaliagdo, ja ndo faziam mais parte desse
grupo.

E assim, aquilo que poderia ser considerado um fracasso por alguns, pelos nativos
era visto como um exemplo de sucesso de gestdo. Porém, a classificacdo era desconhecida
pelos principais interessados — os alunos, e nao parecia ser levada a sério pelo quadro docente.

Quadro este surpreendente, visto serem em sua maioria concursados, com mais de
quatro anos de casa, alguns com uma década ou mais. Porém, como de costume, faltosos,
cansados, prontos para desabafar sobre os males cotidianos que afligem a fung¢do e sobre seu,
supostamente, heroico papel social de libertacao das massas.

As faltas eram uma constante, totalmente naturalizadas pelos alunos, a ponto de o
fato ser tratado como algo comum em seus didrios, assim como atrasos, falta de material e a

propria estrutura fisica precaria da escola. E essa construcao da subjetividade dos individuos

que pode ser conceituada como naturalizag¢do da precariedade.

1.4.3 Um olhar estranhado sobre relacoes sociais naturalizadas

No Brasil, ndo ¢é recente a ideia da inferioridade intelectual dos individuos mais
pobres, especificamente no que diz respeito a seu desempenho na escola. Essa nocao levou,
historicamente, a um afastamento entre as politicas educacionais brasileiras e as teses

defendidas pela liberal-democracia — ironicamente, seu principal modelo tedrico e ideologico

! De acordo a coordenadora pedagdgica, trata-se de escolas que supostamente recebem “maior” atengdo do
Governo Estadual por ter um desempenho tao fraco que sequer entram no ranqueamento divulgado todos os
anos. Em consulta ao site da Secretaria de Educag@o, porém, ndo ha qualquer mengdo a tal termo ou
classifica¢@o, mas, segundo o documento “Passo a passo para adesdo ao Programa Satide na Escola no biénio
2021-2022”, divulgado pela Secretaria de Educagdo do Governo do Rio Grande do Sul, sdo escolas prioritarias:
todas as creches publicas e conveniadas do municipio; todas as escolas localizadas em area rural; as escolas
com alunos em medida socioeducativas, escolas que tenham, pelo menos, 50% dos alunos matriculados
pertencentes a familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia
(https://educacao.rs.gov.br/upload/arquivos/202102/18102752-passo-a-passo-adesao-pse-2021-2022-1.pdf,
consultado em 11/04/2024).
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—, encaminhando-as para tentativas equivocadas (e até agora fracassadas) de solucdes para os
problemas da escola publica no pais.

Para Patto (1999), essa maneira dominante de pensar a educagdo escolar das
classes populares, a qual gira em torno do olhar preconceituoso acerca da inferioridade
intelectual do povo, certamente contribuiu para a ineficiéncia histérica da escola publica
brasileira.

Da andlise desse olhar preconceituoso, podemos facilmente entender como foi
ofertada a educagdo para os pobres em nosso pais, ja que, ao conhecermos a realidade da
educacdo oferecida aos mais desprovidos, nos tornamos capazes de desenvolver um olhar
mais critico e compreensivo acerca daquilo que nos constitui, cultural e historicamente,
enquanto nacao.

Além disso, torna-se evidente como a escola, de forma perversa, privilegia os
mais aptos e exclui os menos adaptados, atuando como espago de distingdo e perpetuagdo de
preconceitos, mesmo havendo absorvido recentemente o discurso da integracao e valorizagao
das diferencas.

Foi Bourdieu, segundo Nogueira e Nogueira (2002), quem teve o mérito de
formular, tedrica e empiricamente, uma resposta original para o problema das desigualdades
escolares. Ele e seus colaboradores, esclareceram significativamente como a escola, na
verdade, melhor protege os privilégios sociais, econdmicos e culturais do que os transmite.
Assim, sob a aparéncia de formalizacdo da igualdade, o sistema de ensino exerce uma fung¢ao
de conservagdo social através de operagdes de selecdo que se materializam tanto no fracasso
dos individuos em alcangar este ou aquele ramo do ensino superior € nele triunfarem, como
no abandono da escola.

A importancia dessa proposi¢do, como demonstram os autores (2002, p. 16),
decorre do fato de que

[...] até a década de 1960, predominava nas Ciéncias Sociais e no senso-comum uma
visdo extremamente otimista, que atribuia a escolarizacdo um papel central no duplo
processo de superacdo do atraso econdomico, do autoritarismo e dos privilégios
associados as sociedades tradicionais, e de construgdo de uma nova sociedade, justa
(meritocratica), moderna (centrada na razdo e nos conhecimentos cientificos) e
democratica (fundamentada na autonomia individual). Supunha-se que por meio da
escola publica e gratuita seria resolvido o problema do acesso a educagio e, assim,
garantida, em principio, a igualdade de oportunidades entre todos os cidadaos. Os
individuos competiriam dentro do sistema de ensino, em condicdes iguais, e aqueles
que se destacassem por seus dons individuais seriam levados, por uma questdo de
justica, a avangar em suas carreiras escolares e, posteriormente, a ocupar as posicoes
superiores na hierarquia social. A escola seria, nessa perspectiva, uma institui¢ao

neutra, que difundiria um conhecimento racional ¢ objetivo e que selecionaria seus
alunos com base em critérios racionais. (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2002, p. 16)



52

Assim, a partir da analise das particularidades da educagdo francesa, teve inicio
um processo de reconhecimento de que o desempenho escolar ndo dependia simplesmente dos
dons individuais, mas também da origem social dos alunos, o que envolvia classe, etnia, sexo,
local de moradia, dentre outros.

Além disso, essa nova abordagem sobre a educacdo nos anos 60 estava
relacionada a alguns efeitos inesperados da massificacdo do ensino, como o sentimento de
frustragao dos estudantes franceses devido ao baixo retorno social e economico proporcionado
pela certificagdo escolar no mercado de trabalho, além do cardter autoritario e elitista do
sistema educacional®.

Dessa forma, os anos 60 sdo marcados na Europa pela chegada da primeira
geracdo beneficiada pela forte expansdo do sistema educacional no pds-guerra ao ensino
secundario e a universidade. Essa geragdo, composta por individuos de setores mais amplos
do que os das tradicionais elites escolarizadas, se vé frustrada — em parte, pela desvalorizagao
dos titulos escolares que acompanhou a massificagdo do ensino — em suas expectativas de
mobilidade social através da escola. Assim, ¢ a decep¢do dessa “geracdo enganada” o que
alimenta uma critica feroz ao sistema educacional e contribui para a eclosdo do amplo
movimento de contesta¢do social, conhecido como o “Maio de 1968”7,

Se Bourdieu questionou frontalmente a neutralidade da escola e do conhecimento
escolar, argumentando que o que essa instituigdo representa e cobra dos alunos sdo,
basicamente, os gostos, as crencas, as posturas e os valores dos grupos dominantes,
dissimuladamente apresentados como cultura, através da analise historica do fracasso escolar
no Brasil, Patto (1999) evidencia como as explicagdes para esse fendomeno estdo diretamente
ligadas a narrativa capitalista de compreensdo da realidade, ¢ como tal discurso serve a
perpetuacdo da dominagdo (cultural, social, econdmica e politica) sofrida pelas familias mais
pobres, uma vez que, através das ambiguidades interpretativas do conceito até entdo, e apesar

do discurso pro-educacao igualitaria adotado pelos proponentes das politicas publicas

22 Caracteristicas que, no caso periférico brasileiro, comegam a ser sentidas com mais forga a partir da década de
1990, com a implantagdo do modelo econdmico neoliberal nas politicas educacionais.

% O Maio de 68 foi uma grande onda de protestos que teve inicio com manifestagdes estudantis para pedir
reformas no setor educacional. Diante da reagdo violenta do Estado, o movimento cresceu tanto que evoluiu
para uma greve de trabalhadores que balangou o governo do entdo presidente da Franca, Charles De Gaulle. No
auge do movimento, quase dois tercos da for¢a de trabalho do pais cruzaram os bragos. Pressionado, no dia 30
de maio o presidente De Gaulle convocou elei¢cdes para junho. Com a manobra politica (que desmobilizou os
estudantes) e promessas de aumentos salariais (que fizeram os operarios voltar as fabricas), o governo retomou
o controle da situagdo. As elei¢des foram vencidas por aliados de De Gaulle ¢ a crise acabou. Para uma visdo
aprofundada e ideologicamente posicionada sobre o tema, cf. “Paris: maio de 68”, do Grupo Solidarity,
langado no Brasil através da Cole¢do Baderna, em 2003.
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nacionais, o que se percebe ¢ a persisténcia do fenomeno (entendido como reprovagdo e
evasdo nas redes educacionais) em diferentes periodos histéricos e politicas publicas,
propostas por diferentes grupos politicos, sendo sua responsabilidade creditada ao aluno e sua
propria inadequacdo ao sistema, ou a fatores externos a Institui¢do Escolar.

Fica claro como a escola possui um papel ativo no processo social de reprodugao
das desigualdades sociais. Mais do que isso, ela cumpre o papel fundamental de legitimagao
dessas desigualdades, dissimulando suas origens sociais e convertendo-as em diferencas
académicas e cognitivas, relacionadas aos méritos e dons de cada individuo.

Para o entendimento das particularidades do caso brasileiro, Beserra e Lavergne
(2018), consideram a andlise de Jess¢ Souza a que melhor permite enxergar as bases da
dinamica que impede nossa transformagdo social € que nos ajuda a entender parte da cultura
institucional e da violéncia simbolica presentes na escola brasileira.

No livro “A Ralé Brasileira” (2011), onde Souza apresenta as bases para uma
analise critica do que chama de modernidade periférica, ele demonstra como 0 maior sucesso
do mito da brasilidade reside numa das principais consequéncias do naturalizado mito da
cordialidade, ou “a aversdo a toda forma de explicitacdo de conflito e de critica” (SOUZA,
2011, p. 39):

A tese de Freyre defende precisamente a unidade substancial dos brasileiros num
todo unitario e tendencialmente harmoénico. Estamos todos no mesmo barco e
devemos ter orgulho do que ja construimos [...] e do que ainda temos a construir.
(Essa tese) permitia conferir autoridade intelectual e um carater singularmente
“brasileiro” a ideologia organica do Estado novo que percebia a na¢do como
superagdo dos conflitos “mesquinhos de classe”. O elogio da unidade, da
homogeneidade, da “indole pacifica do povo brasileiro”, do encobrimento e da
negacdo de conflitos de toda espécie, assim como, no outro polo, a demonizagio da
critica e da explicitacdo de conflitos e das diferencas, ganham, a partir desse

contexto discursivo e até nossos dias, sua articulagdo e legitimacdo méximas.
(SOUZA, 2011, p. 37-38).

Para Beserra e Lavergne (2018, p.71), é o mito da cordialidade que orienta os
insatisfeitos e/ou injusticados a acreditar que ndo sdo suficientemente brasileiros (ja que sao
chatos ou mal-amados), o que dificulta enormemente a manifestagao de conflitos e impede
que os desconfortos e mal-estares frutos das relacdes sociais sejam resolvidos coletivamente.

Ao contrario, ¢ o mito da cordialidade o que leva todos a crer que o problema esta
sempre no individuo, nunca nas relagoes que o violentam. Assim, ou a energia ¢ desperdicada
contra o proprio individuo ou, de forma igualmente ineficiente, dirigida contra um Estado
idealizado, “visto abstratamente sempre como patrimonialista, corrupto e eterno” (IDEM, P.

71).
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Para os autores, esse € o verdadeiro mito da brasilidade: o siléncio frente um
Estado que nunca € visto através das instituicdes que o fazem cotidianamente, como a escola,
a saude, o transporte publico etc.

Um mito maquiavelicamente perpetuado pelo Estado brasileiro como estratégia de
governo ja que, desde as primeiras manifestagdes sobre a “instrucdo publica”, ainda no
Império, até a ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao (LDB) ou o ultimo Plano
Nacional da Educagao (PNE), promove racismos sutis em relagao aos segmentos mais pobres
ou desprovidos de capital sociocultural da populacdo escolar, tanto através da historica
divisdo entre educagdo publica e privada que até hoje organiza a rede regular de ensino como
também através da responsabilizagdo individual da condi¢do natural que celebra a diferenca,
desejavel e universal, entre os bons € os ruins, os fortes e os fracos, os vencedores € 0S

perdedores ou os merecedores € 0s fracassados.
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2 POLITICAS EDUCACIONAIS E DESIGUALDADE SOCIAL

Em cada cultura encontramos institui¢des diferentes, nas quais o homem busca seu
proprio interesse vital; costumes diferentes através dos quais ele satisfaz as suas
aspiragdes; diferentes codigos de lei ¢ moralidade que premiam suas virtudes e
punem seus defeitos. Estudar as institui¢des, costumes e codigos, ou estudar o
comportamento ¢ mentalidade do homem, sem atingir os desejos e sentimentos
subjetivos pelos quais ele vive, e sem o intuito de compreender o que é, para ele, a
esséncia de sua felicidade é, em minha opinido, perder a maior recompensa que se
possa esperar do estudo do homem.

(BRONISLAW MALONOWISKI, 1976)

Nesse capitulo, a desigualdade educacional serd contextualizada a partir da andlise
da estrutura estruturante e estruturada da educacdo publica brasileira, desde sua constitui¢ao
ainda no Império até o presente, em tempos de predominio das ideias e politicas neoliberais
sob um governo populista-popular em confronto com a cultura politica de rapina (SOUZA,
2000).

Segundo Malinowiski (1976), o melhor recurso para um etndgrafo (pensemos
num pesquisador) é coletar dados concretos sobre todos os fatos observados e através disso
formular a logica geral das regularidades (nesse caso) institucionais.

Ampliando o olhar sobre a educacdo ‘“brasileira” a partir da teoria e da
observac¢ao, interpretagdo e descricdo das praticas e subjetividades encontradas no cotidiano
de uma escola de educacdo basica localizada num dos bairros com o pior IDH de uma grande
capital do nordeste brasileiro, busquei no didlogo desenvolvido entre a educacdo e
antropologia, iniciado com Franz Boas, uma forma de entender a realidade de nossa
constitui¢do socio-histérica e cultural enquanto povo, que perpassa todos nossos campos de
interacdo social.

Antropologo alemao naturalizado estadunidense, Boas alertava, ja no inicio do
século XX, que o modelo pedagdgico ocidental levaria, inevitavelmente, a uma pedagogia da
violéncia, uma vez que, historicamente, nossa sociedade e a escolaridade por aqui adotada ndo
desenvolviam (e ¢é possivel afirmar que ainda nao desenvolvem) mecanismos democraticos e
de efetiva participacao cidada, frente as diversidades culturais e sociais.

Nesse didlogo entre os estudos da cultura (no caso da antropologia) e os
mecanismos educativos (no caso da pedagogia), foi desenvolvido um campo de investigacao
que tenta contribuir para o debate sobre as mais diversas e variadas formas de educacdo

existentes diante da diversidade das relagdes sociais humanas e sua complexidade através do

tempo, num mundo em processo de globalizacdo ou, na perspectiva apresentada no texto, de
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intensificagdo da expansdo do processo de dominagdo econdmica e cultural dos paises
centrais sobre os periféricos.

Tendo a cultura como mediadora desse didlogo, que envolve desde as diferentes
formas de transmissao formal de conhecimento, como as formas de transmissdo da heranca
cultural através de geragdes (e das posicdes que os individuos ocupam socialmente), na
analise critica do caso brasileiro, visto nossa posicao periférica nas relagdes geopoliticas e
econOmicas nesse contexto globalizado, essa aproximagao ¢ necessaria, uma vez que:

No pano de fundo da historia, os processos culturais revelam-se arbitrarios, posto
que objetivam ndo apenas a produgdo ¢ a reprodugdo da sociedade em que se esta e
se vive, mas objetivam, também, interesses e metas que, indo além da propria

sociedade, envolvem outras sociedades, outros grupos sociais, outras culturas.
(GUSMAO, 1997, p. 14)

Como qualquer povo, estamos envoltos em relagdes de poder e dominagdo num
mundo influenciado por lutas de interesses, geralmente com a histéria contada a partir da
perspectiva de grupos hegemoénicos numa cultura, homogeneizando politicamente, segundo
Gusmao (1997), a diferenga que nos constitui € nos torna quem somos, afetando diretamente a
maneira como compreendemos a realidade e nos enxergamos enquanto povo, além da forma
como constituimos um Estado que desenvolve e materializa as politicas publicas em nosso
pais.

Boas inclusive respaldou o que Bourdieu defenderia posteriormente na Franga, ao
criticar ativamente o sistema educativo estadunidense e sua ideologia liberal (que contrastava
com suas praticas pedagdgicas conformistas e coercitivas), demonstrando que a escola ndo ¢
uma institui¢do independente e, por isso mesmo, seria incapaz de oferecer independéncia e
autonomia aos individuos que a frequentam.

Dessa forma, buscando um modelo homogeneizado de aluno e desconsiderando a
diversidade da comunidade que a frequenta, a escola atuaria autoritariamente para conter essa
diversidade, perpetuando desigualdades e estimulando preconceitos. Ainda hoje, qualquer
diferenca continua sendo parte de mecanismos culturais e ¢ elaborada a partir dum olhar
evolucionista e preconceituoso, seja social ou cultural, de género, classe ou etnia.

Apesar do discurso positivista da educagdo como parte do processo de formacao
dos cidaddos de uma nagdo continuar presente em instituicdes educacionais e nas palavras dos
agentes do Estado, ao entendermos a escola e a educacdo como culturas, podemos também
entendé-las como realidades e praticas em constante mudanga que afetam continuamente
saberes e fazeres, praticas professorais e a formacdo de professores, evidenciando a

complexidade de um campo que ndo pode ser pensado & parte da realidade socio histdrica
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brasileira e a revelia das condigdes atuais de ensino, principalmente para os grupos
economicamente menos privilegiados da sociedade, os quais costumam ser alienados de
participacao cidada e das politicas publicas por aqui desenvolvidas.

Entender e explicar a educagdo que ¢ oferecida e concretizada através de um
sistema publico de educagdo que perpetua a exploracdo de classes e a desigualdade social
pode inclusive nos auxiliar a entender porque as coisas “sdo como sao” no Brasil, por que
existem “duas escolas” em nosso pais — uma para ricos € outra para pobres — € porque uma
quantidade enorme de individuos, de forma perversa, ¢ privada de uma educagao publica de
qualidade, critica, emancipadora, tecnicamente qualificada e que supra as caréncias de capital
cultural desses individuos, os quais sofrem toda sorte de violéncia ao longo de suas
existéncias e acabam sendo direcionados, apos a escola, para subempregos, onde sao
explorados como mao-de-obra abundante e barata numa sociedade de origem escravocrata
que reflete a forma como sdo desenvolvidas as relagdes entre os Estados periféricos do
sistema capitalista e seus “cidadaos”.

Afinal, a escola,

hierofante da necessidade, precisa convencer os individuos que eles mesmos

escolheram ou conquistaram os destinos que a necessidade social antecipadamente
lhes assinalou. (BOURDIEU E PASSERON, 1992, p. 216)

Assim, para compreender e explicar como

os efeitos sociais das ilusdes comuns ou eruditas que estdo sociologicamente
implicadas no sistema das relagdes entre o sistema de ensino e a estrutura de classe
ndo sdo ilusoérios (IDEM, 1992, p.214)

precisamos primeiramente entender que

o sistema de ensino tende a objetivamente produzir, pela dissimulagdo da verdade
objetiva de seu funcionamento, a justificagdo ideologica da ordem que ele reproduz
por seu funcionamento. (IBIDEM, 1992, p. 215)

Ou seja, a legitimacdo da ordem estabelecida pela escola presume o
reconhecimento social da legitimidade da escola. Numa palavra, ¢ o desconhecimento das
condigdes sociais da combinagdo entre as estruturas e os habitus que gera o desconhecimento
do habitus como produto reprodutor daquilo que produz e, ao mesmo tempo, o
reconhecimento das estruturas da ordem assim reproduzida.

Mas, como em alguns momentos os conceitos bourdieusianos sdo capazes de nos
confundir, basta que pensemos as praticas pedagogicas como praticas culturais desenvolvidas

ao longo do tempo num espaco geografico especifico e a instituicdo como um campo
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investigativo onde tentamos entender e interpretar o sentido que os individuos ddo para suas

praticas.

2.1 A ldgica geral das regularidades institucionais observadas

Para transformar algo, ¢ necessario primeiramente conhecé-lo. Quando a
transformagao envolve acdes baseadas em dados cientificos, exige, além de conhecimento,
entendimento e explicagdo. Entdo, para interpretarmos criticamente a “escola” e a “educa¢ao”
publica brasileiras, precisamos entender, além das politicas publicas que as materializaram
nas ultimas décadas, também os discursos e praticas que, influenciados por orientagdes de
organismos internacionais, produziram um novo discurso acerca das concepcoes de escola, do
conhecimento escolar e da reformulagao dos curriculos.

As politicas educacionais brasileiras sdo convencionadas pelas orientagdes de
organismos internacionais desde a adesdo do Governo Federal as recomendacdes formais
expedidas nas Conferéncias Mundiais sobre Educagao para Todos e outros eventos
patrocinados pela Unesco e pelo Banco Mundial. Libaneo (2016) inclusive demonstrou como
essas ligacdes ocorreram nos sucessivos governos apos a redemocratizacdo e continuam
ocorrendo ainda hoje.

Essas orientagdes, baseadas em andlises econOmicas, repercutem nas politicas
educacionais, como demonstrado por Algebaile (2009), quando caracteriza as politicas de
expansdo das escolas no Brasil como estratégias do Estado para atenuar os potenciais
conflitos vinculados a intensificagdo da pobreza, redugdo de direitos e desmonte de
horizontes.

A internacionalizagdo das politicas educacionais teve inicio no contexto da
globalizacdo, onde as agéncias internacionais multilaterais de tipos monetario e comercial
passaram a formular recomendagdes sobre politicas publicas para paises emergentes ou em
desenvolvimento. Essas agéncias, criadas pelo governo dos Estados Unidos durante a
Conferéncia de Bretton Woods, realizada no estado de New Hampshire (EUA) em 1944,
passariam a regulamentar, no dmbito do direito internacional, o predominio do pais em
assuntos mundiais, liderando o planejamento da reconstru¢do econdmica dos paises
politicamente alinhados apds a 2* Guerra Mundial.

A Conferéncia reuniu 44 nagdes com o objetivo de definir novas regras para as
relagdes econdmicas e comerciais entre os paises, tarefa que coube principalmente ao Banco

Mundial e ao Fundo Monetario Internacional. Inicialmente, o Banco Mundial se dedicava a
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conceder empréstimos com juros baixos para a reconstrucdo de paises devastados pela
Segunda Guerra, mas, com a intensificacdo da globalizagdo econdmica, passou também a
fazer empréstimos a paises em desenvolvimento para implementar sua infraestrutura,
impondo, entretanto, politicas de controle nas politicas econdmicas e sociais desses paises.
Para Libaneo (2016), no campo da educagao,
internacionalizagdo significa a estruturag@o dos sistemas e instituicdes educacionais
conforme expectativas supranacionais definidas pelos organismos internacionais
ligados as grandes poténcias econdmicas mundiais, baseada numa agenda

globalmente estruturada que se reproduz em documentos de politicas educacionais
nacionais, como diretrizes, programas, projetos de lei etc. (LIBANEO, 2016, p. 43)

Os organismos internacionais mais atuantes no campo das politicas sociais, sdo a
Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco
Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e a Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econoémico (OCDE).

Estrategicamente, essas organiza¢des atuam por meio de conferéncias e reunides
internacionais, tais como Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (1990),
Conferéncia de Cupula de Nova Délhi, India (1993), Cupula Mundial de Educagio para
Todos, em Dacar, no Senegal (2000), dentre outras. Os documentos originados ¢ firmados
pelos paises-membros nessas conferéncias e as orientagdes politicas e técnicas do Banco
Mundial vém, até hoje, servindo de referéncia para as politicas educacionais do Brasil
(SAVIANI, 2009; BRASIL, 2013; EVANGELISTA, 2013)

Foi nesse contexto que se instituiu, internacionalmente, um padrdo universal de
politicas para a educacao, baseado em indicadores € metas quantificaveis, visando ao controle
dos sistemas de ensino nacionais. No discurso presente nos documentos do Banco Mundial
(LIBANEO, 2016), a educagdo é tratada como “a solugdo para prevenir problemas da
expansdo capitalista em decorréncia da marginalidade e da pobreza”. E, nesse enfoque de
educagdo, além dos papéis da escola e do ensino referentes aos conteudos cientificos € ao
desenvolvimento da capacidade de pensar estarem ausentes, a escola fica reduzida a atender
contetdos “minimos” de aprendizagem numa abordagem simplificada, aligeirada, atrelada a
demandas imediatas de preparacgdo “qualificada” da for¢a de trabalho.

Assim, uma vez que as politicas publicas educacionais no Brasil sdo subordinadas
a logica das politicas de contengdo da pobreza, atendendo as estratégias de manutencdo da
competitividade no contexto da globalizacdo e da diversificagdo dos mercados, a educagdo

escolar volta-se também para a solucdo de problemas sociais € economicos € a critérios do
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mercado, comprometendo-se em sua fungdo social de ensinar conteudos e promover o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos alunos.

Enfim, nessa grande representacao que sao as politicas internacionais de alivio da
pobreza, experienciamos atualmente duas abordagens informais na escola publica brasileira
regular, conforme descrito por Libaneo (2016): uma instrumental-imediatista, caracterizada
por um minimo de contetidos necessarios para o trabalho e para o emprego, e outra, de
convivio e acolhimento social, com forte apelo a inclusdo social e ao atendimento da
diversidade social, visando formar os individuos para um tipo de cidadania baseado na
solidariedade e na contengao de conflitos sociais.

Porém, na realidade brasileira, dificilmente materializamos uma escola voltada
para a promoc¢ao da emancipagdo intelectual e politica dos individuos, além da articulagao de
processos de pensamento que os ajudem a compreender e analisar criticamente a realidade.

Ao contrario, o que geralmente encontramos ¢ uma escola centrada em
conhecimentos praticos, em habilidades e maneiras de fazer, na maioria das vezes sequer
visando a empregabilidade precéaria para os que vivem somente do trabalho ou entdo,
escondida na “diversidade” para evitar os necessarios — porque costumam produzir
transformagdes — mas temidos — porque geralmente transformam as estruturas de poder dos
campos — conflitos sociais.

E seguimos reproduzindo as desigualdades sociais através das desigualdades
educacionais, e nos resignando em discursos otimistas-alienados e na idealizacdo-
representacdo de agdes revolucionarias que ndo se efetivam nas praticas reprodutivistas do
cotidiano escolar.

O desinteresse em promover a cidadania dos individuos mais desprovidos
economicamente no Brasil ¢ antigo, remontando aos tempos de colonia de exportacdo
portuguesa. Se, ainda no tempo do Império, a educagdo por aqui praticada era vinculada a
complexa estrutura escolar jesuita, predominantemente voltada as elites, as politicas de
descentralizacdo criadas pelo Ato Adicional de 1834* deixavam a responsabilidade das
escolas com os governos provinciais, tendo como grupo focal homens livres e dando inicio as
praticas politico-economicas de dominagao regional até hoje existentes.

Assim, desde esse periodo, a instrucdo publica foi sendo constituida
desigualmente no territorio brasileiro em fung¢do das demandas de cada provincia. Nem

mesmo a abolicdo da escraviddo e as mudangas nas relagdes e trabalho, que passava a

* Cf. https://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/ato-adicional-de-1834-0, acessado  em
25/10/2023.
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demandar mao de obra especializada, transformaram a ideologia colonial e escravocrata
dominante nas relagdes sociais.

Somente na “re-europeizagao do Brasil” (Beserra e Lavergne, 2018), com a
revalorizacdo de valores burgueses oriundos de paises como Franca, Inglaterra, Alemanha ou
Italia, que impuseram o idedrio da “modernidade” em manifestacdes como a urbanizagdo do
pais e a valorizagdo do talento individual e da pericia técnica requerida pela maquina,
precursora de um novo tipo de relacdo social baseada no mercado, ¢ que um enorme
contingente de mesticos, filhos ilegitimos de senhores e padres, muitas vezes letrados,
formados ou detentores da citada pericia, encontrou oportunidades de ascensdo social antes
imprevistas (SOUZA, 2000, P.241).

Esse processo de incorporagdo do mestico a nova estrutura social, porém, ocorreu
paralelo ao de proletarizagdo e discriminagcdo do preto, o que fez com que o mulato se
tornasse o elemento capaz de ascensdo social e competicdo com os individuos brancos na
sociedade brasileira, até entdo seguros de sua posicdo (FREYRE, 1990, P.399). E foi também
esse novo estrato social quem alimentou a reinvindicagdo, cada vez maior, por educagdo
publica e formacao profissional (BESERRA E LAVERGNE, 2018, P. 84).

Mesmo com a Proclamacdo da Republica, em 1889, e o advento de um regime
federativo, a instru¢do popular continuou como responsabilidade dos estados, o que manteve a
dificuldade de implantacao de um projeto educacional unico, devido aos diferentes interesses
em disputa. Na verdade, podemos afirmar que um sistema nacional de ensino era algo
completamente alienigena a uma sociedade que mal havia saido da escraviddo e que a posi¢ao
de pais agroexportador e ex-colonia nao justificava o investimento, sequer a necessidade de
um sistema de educagao nacional.

Como bem argumentam Beserra e Lavergne (2018), o problema do Brasil e das
ex-colonias no século XIX, e que persiste até hoje, era o de poder acompanhar
intelectualmente as ideias produzidas nas sociedades industriais avancadas e ndo
compreender que essas foram frutos das condigdes materiais e sociais que as produziram, da
cultura desenvolvida por cada povo e nagdo.

Assim, além das desigualdades sociais, heranca do sistema colonial ndo superada
com o capitalismo periférico por aqui desenvolvido, as ex-colOnias tiveram que lidar desde
sempre com o consumo material e espiritual de suas classes dominantes pautadas nas
demandas dos paises industriais avancados, ¢ com uma industrializa¢cdo concentrada no

desenvolvimento de apenas uma regido, o sudeste, num exemplo de como a educagdo publica
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¢ pensada e desenvolvida somente onde a demanda econdmica e a necessidade produtiva
justificam o investimento.

Tal condigdo mantém até hoje a segregacdo de classes sociais no campo
educacional, materializada pela distingdo de oportunidades educacionais num sistema
tensionado pelas disputas entre os interesses publicos e privados, numa cultura desenvolvida
pelo Estado brasileiro que, independente do sistema de governo, sistematicamente formou e
legitimou a existéncia de diferentes tipos de individuos e, consequentemente, diferentes tipos
de cidadania (BESERRA E LAVERGNE, 2018, P. 94).

Segundo Gussi (2016), na ultima década do século passado, no periodo de
materializagdo das reformas do Estado brasileiro (BRESSER PEREIRA, 1998), a avaliagao
foi imposta na agenda governamental como elemento constitutivo da gestdo publica,
conforme os critérios de eficiéncia administrativa propostos pela agenda neoliberal.

No contexto das politicas publicas educacionais no Brasil, onde predominam os
pressupostos da agenda neoliberal e seus modelos avaliativos materializados, uma abordagem
cultural que busque as interpretagdes dos diferentes agentes envolvidos com o campo nos
ajuda a compreender a desigualdade educacional a partir da atuagdo dos Estados nacionais, de
suas contradi¢des e de sua distinta e distintiva relagdo com as diferentes classes sociais que
compdem a nacao e os diferentes agentes que compdem aos campos, todos envolvidos pelas
politicas publicas e imersos em universos de sentidos e significados, na particularidade de
suas culturas.

Mas, para que essa abordagem cultural e critica ocorra, ¢ necessario que
realizemos o que Clifford Geertz (1989) definiu como uma “descri¢do densa”, interpretativa
dos diferentes significados acionados publicamente pelos agentes no contexto das acdes que
envolvem as politicas, a comegar por sua trajetoria institucional® (GUSSI, 2008).

Assim, para compreendermos culturalmente o que significa politica, precisamos
lembrar que ndo existe apenas um sentido sobre o que quer que seja e que, além disso,
qualquer sentido dado a algo pode passar por ressignificacdes, segundo os distintos

posicionamentos dos agentes nos varios espacos institucionais (ou fora deles) que percorre, ou

» A nogio de trajetoria é aqui tomada como aporte para ampliacdo da perspectiva avaliativa (GUSSI, 2008). Tal
nogdo, que, assim como a sociologia reflexiva de Bourdieu (1989), encontra no devir, e partir das
representacdes dos agentes envolvidos na politica, o campo compreensivo para o desenvolvimento e
problematizagdo da pesquisa. Lembrando que na proposta articulada por Bourdieu, onde o conceito de
trajetoria compreende “uma série de posi¢des sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou um mesmo
grupo), em um espago ele proprio em devir e submetido a transformagdes incessantes” (Bourdieu, 1996, p. 81),
ndo se busca interpretar a vida como um conjunto coerente ¢ orientado, que se desenrola seguindo uma ordem
loégica, mas sim como algo que se desloca no espago social e ndo estd vinculada apenas a um sujeito, mas a
sujeitos sociais (ou ndo a uma instituicdo, mas a instituigdes).
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seja, de acordo com seus deslocamentos na institui¢do ou na comunidade destinataria desta
politica ou programa.

De forma ilustrativa, na abordagem aqui defendida, para analisar uma politica, ¢
preciso conhecer os agentes e destinatdrios dessa politica através de um processo de imersao
no campo, buscando variados entendimentos de diferentes individuos acerca da politica, de
seus objetivos, agdes e resultados.

Assim, construir metodologicamente a trajetoria de uma politica publica, no
contexto de uma comunidade local especifica, implica o desenvolvimento de uma “descri¢do
densa” que nos leve a compreensdo analitica dos padrdes de intervengdo do Estado e das
possibilidades de proposicdo de mudancas dessas politicas a partir da compreensao das
mesmas, a comegar pela representagdo de uma realidade avaliativa e competitiva, fomentada
por organismos internacionais, como o Banco Mundial, o BID e suas politicas de
financiamento, que remetem a uma avaliacdo nos marcos politicos neoliberais.

No Brasil, essa perspectiva tomou forma com a Reforma do Estado nos anos
1990, quando se imp6s um modelo de avaliagao de gestdo publica ajustado as demandas do
Banco Mundial (Bresser Pereira, 1998; Banco Mundial, 2004).

Segundo Gussi (2016), a essa agenda politica circunscreve-se um modelo de
avaliacao de programas, projetos e politicas, sobretudo governamentais, baseados em critérios
pré-definidos de eficiéncia, eficicia e efetividade. Quase sempre reduzidas a dimensao
econdmica, essas avaliacdes t€ém como objetivo demonstrar o sucesso ou fracasso das
politicas a partir da constru¢do de indicadores, notadamente estatisticos, que revelam a
otimizacdo da relagdo custo-beneficio, previamente calculada, em relagdo ao investimento
realizado na execugdo de programas, projetos e politicas.

Numa palavra, trata-se da imposicdo de um modelo de avaliagdo de cunho
técnico-formal, entendido como um modelo Unico e universal, que traz em si uma proposicao
epistemologica funcional e positivista que desconsidera os agentes sociais envolvidos nas e
pelas politicas, bem como os contextos socio-politicos e culturais nacionais, regionais e locais
onde essas politicas sdo materializadas, e as contradigdes neles inerentes.

Tal modelo representa uma forma de avaliar associada a um campo politico de
afirmag¢do de um Estado regulatorio, regido pelas regras de liberalizagdo do mercado, onde as
politicas e programas de corte social devem estar circunscritas e ser avaliadas.

Enfim, a abordagem das politicas publicas apresentada nessa tese busca, além de
aprofundar o olhar sobre das desigualdades educacionais materializadas e mantidas pelo

Estado brasileiro alinhado a perspectiva regulatéria e as dinamicas do mercado, ajudar a
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estruturar uma base para formas mais efetivas de afirmacdo da cidadania em nosso pais. Um
olhar urgente sobre um tema que envolve a transformacdo de um direito dos cidaddos

brasileiros numa oportunidade de negdcio cada vez mais lucrativo.

2.2 A reforma do Estado brasileiro e o consenso da “crise de aprendizagem”

Nao podemos entender e, obviamente, explicar politicas publicas sem analisar a
estrutura estruturante e estruturada do sistema produtivo que influencia sua materializagao.

A chamada “globaliza¢do”, que, criticamente, deve ser tratada como a ampliacao
da dominacdo da cultura capitalista nas mais diversas sociedades, caracteriza-se pela
homogeneizacao da diversidade cultural para abertura de mercados e ampliagdo de lucros de
institui¢des privadas apoiadas pelos governos de seus paises.

Apesar da historica estrutura dos estados nacionais manter-se estavel e dos
mesmos ainda deterem as decisdes sobre os modelos e direcionamentos dos sistemas
educacionais, o que ocorre nessa cultura ¢ uma transformagao na forma de atuagdo do Estado,
onde o social perde espago para o econdmico e o local/nacional sofre forte influéncia do
global, ocorrendo uma tecnificagdo da politica, onde essa passa a ser reduzida a administracao
e avaliagdo.

Como resultado, as a¢des do Estado sobre os rumos da nagdo, dependendo da
ideologia politica do governo que estiver no poder, passam pela agenda da globalizagdo que,
se ndo impde sua vontade as agendas nacionais, as influencia fortemente.

Assim, numa interpretagdo bourdieusiana, somente participa do “jogo” quem
aceita suas regras, o que faz com que o poder dos estados nacionais fique tensionado entre a
autonomia de defini¢do das politicas publicas e uma agenda dominante externa, composta por
demandas que nem sempre podem ser atendidas pela estrutura que possuem ou que nao
correspondem as necessidades nacionais e locais mais imediatas.

Nessa perspectiva tecnicista, onde a educagdao ¢ transformada num produto ou
servico negociavel, as politicas educacionais sdo submetidas a economia, ndo apenas pela
dependéncia de recursos financeiros, mas também pela imposi¢do ideoldgica de como o
Estado e as politicas por ele desenvolvidas devem funcionar.

Dessa maneira, apesar do discurso que busca sempre encontrar uma razao técnica
para justificar a pauta economicista, o que define as agendas politicas sdo agdes politicas e,

portanto, ideoldgicas.
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Porém, apesar de toda a dominagdo cultural capitalista e economicista, ¢ no
cotidiano escolar que as politicas publicas sdo materializadas, segundo as culturas
institucionais e as agdes dos agentes que atuam nesses campos. Isso significa que, por si, a
cultura capitalista-economicista ndo ¢ capaz de determinar como sera a materializagdo da
educacdo ofertada por um Estado, mas sim sua estrutura burocratica ¢ a forma como os
agentes desse Estado atuam.

Portanto, o que a globalizagdo impde culturalmente ¢ a homogeneizagao de
curriculos e a rotinizacao de praticas, ressignificando a nogdo de educacdo e transformando as
formas como ela ¢ materializada, a comegar pela ideia hegemonica de evitar hostilidades em
relagdo a acumulagdo capitalista®.

Numa palavra, uma vez tratada como mercadoria, a educagdo nao conseguiria
ficar imune a globalizagdo. Para Dale (2004) apud Souza (2016), a globalizagdo envolve um
conjunto de implicagdes muito forte sobre a educacdo e isto ndo ¢ reduzido a um pais em
particular, de forma que a estruturacao dessa influéncia se traduz, em esséncia, a uma espécie
de governan¢a global, com a economia sendo a grande chave para a regulacdo e para a
definicao das politicas nos niveis nacional e internacional.

A chamada globalizagdo equivale a um conjunto de dispositivos politico-
econOmicos para a organizagdao da economia global, conduzido pela necessidade de manter o
sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores, o que levou também a
criagdo de novas formas de governanga supranacional que assumiram formas de autoridade
sem precedentes por meio das Organizagdes Internacionais nao-Governamentais (OCDE,
UNESCO, Banco Mundial).

Porém, como bem demonstrou Souza (2016), elas ndo operam de forma tao
articulada. Ao contrario, respondem a interesses imediatos, muitas vezes contraditorios ou ndo
coincidentes. Para a UNESCO, por exemplo, todas as pessoas tém direito ao que chamamos
no Brasil de Educacao Basica (UNESCO, 2000), ja para o Banco Mundial, todos devem
receber uma educagao que ofereca habilidades basicas com formacao extraescolar, conforme
o perfil do mercado e da sociedade (BANCO MUNDIAL, 2011).

Os custos e consequéncias dessas perspectivas diferenciadas sdo também

diferenciadas, além do que representam, no que diz respeito a cidadania, cultura e inser¢ao

*® Se pensarmos que as politicas publicas educacionais cearenses serdo agora as politicas publicas nacionais, fica
facil entender o que nos espera como nagdo, do ponto de vista de educagdo publica. Cf.
https://mais.opovo.com.br/colunistas/eliomar-de-lima/2020/10/24/empreendedorismo-vira-disciplina-no-
ensino-publico-medio-do-ceara.html e https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/agenda-ministerial-
camilo-santana-aborda-investimento-na-educacao-em-evento-no-ceara, consultados em 29/06/2023.



66

dos individuos na sociedade. Entretanto, ainda que com essas divergéncias, prevalece, na
defini¢do da agenda neoliberal, uma diretriz geral articulada que algumas vezes ¢ representada
por uma dessas instituigdes, noutras, por outra, o que retira ou minimiza a possibilidade de se
supor, justamente, uma a¢do articulada ou, pior, conspiratoria em favor da imposi¢do de
uma agenda sobre a autonomia dos estados nacionais.

No caso da educacdo, essa agenda consiste em processos de padronizagdo, numa
espécie de redefinicao do que se entende por educacdo. O que esta em jogo €, portanto, a
propria concepcdao de educagdo, simplificada na relacdo entre o estabelecimento de um
curriculo padronizado, direcionado para o ensino da matematica e da lingua materna, e
processos também padronizados de testagem de resultados, garantidos por uma gestao voltada
para resultados, que tensiona a redefinicao do trabalho docente, com o suporte de um padrao
minimo de financiamento educacional (SOUZA, 2016).

Analisando a questdo curricular, ndo parece ser possivel, num curto periodo,
alcancar um modelo global, porém, ha uma aproximacao dos curriculos mundo afora, de
maneira que eles estdo se tornando mais parecidos (MEYER et al, 1992). Trata-se, assim, de
uma questdo muito mais simbolica, porque derivada do processo de globalizacao,
evidenciando uma espécie de neocolonialismo cultural.

Mas, o que pode provocar uma aproximagdo ainda maior com a ideologia
neoliberal foi o surgimento e acréscimo de mecanismos avaliativos internacionais, como o
PISA, conduzido pela OCDE, que, como boa parte das avaliagdes externas ndo se foca no que
foi ensinado, mas, sim, numa régua externa impositiva, que tem crescente poder de indugdo
do que deveria/devera ser ensinado (FREITAS, 2007).

O que a agenda internacional traz, de acordo com Souza (2016), ¢ a énfase na
gestdo por resultados. Em publicagdo conjunta da OCDE e Banco Mundial (BANCO
MUNDIAL; OCDE, 2015), existem explicitas indicagdes dessa concep¢do para o
desenvolvimento de politicas sociais, ainda que com uma nova configuragdo. Tal modelo de
gestdo ¢ orientado para os resultados, dando énfase para o estabelecimento de resultados
mensuraveis a serem obtidos no futuro, além da posterior defini¢do de procedimentos de acao
para atingi-los.

Quanto as carreiras docentes, ha estudos desenvolvidos pela OECD (2013; 2014)
que mostram o roteiro esperado na formagao, contratacdo, regulagao e avaliagdo (FREITAS,
2016). O destaque que a organizag¢do da a tais aspectos estd articulado a necessidade de se

buscarem formas de ampliar a atragdo a carreira docente, mas vinculada ao incremento de
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praticas avaliativas sobre o trabalho docente, conectadas a um repertorio explicito de
responsabilidades, o que modifica o fazer docente como tradicionalmente desempenhado.

Finalmente, muitas vezes temos a sensagao de que a pesquisa sobre politicas
educacionais periféricas evidencia como a educacdo brasileira ¢ suscetivel ou determinada
externamente, o que significaria que ndo restaria muito o que fazer, uma vez que, se as
agéncias internacionais controladoras da agenda sdo as responsdveis pela determinagdo da
politica nacional, de que interessaria conhecer a politica educacional desse ou daquele pais?

Contudo, o que nos interessa para essa tese € buscar as influéncias na composi¢ao
dessa agenda e seus desdobramentos na realidade da educacado brasileira, ja que, se a agenda
que pauta a politica educacional deve ser o primeiro momento de disputa politica, ela ndo ¢ o
unico e ainda temos todas as outras fases de disputa pelo poder na composicdo de uma
politica educacional que podem ser questionadas e ressignificadas.

Mas, primeiramente, precisamos entender como essas ideias se impuseram de
forma dominante, inclusive nas sociedades periféricas do sistema capitalista.

O Banco Mundial, entre as décadas de 1980 e 1990, passa a justificar a crise
educacional mundial como resultado da baixa escolaridade e da falta de capital humano nos
paises subdesenvolvidos, o que também justificaria sua pobreza. E também a partir desse
periodo que o dissimulado discurso neoliberal passa a tratar tais nacOes como paises em
desenvolvimento, como se a materializacdo da pobreza e falta de oportunidades fossem
resultados, Unica e exclusivamente, da incompeténcia desses paises na conducdo de sua
propria existéncia®’.

Como resultado dessa perspectiva, no campo educacional, ocorreu um
aprofundamento das reformas dos sistemas de ensino nos mais variados paises, com o0s
professores € o desempenho dos alunos sendo responsabilizados pela crise na escola, e, a
partir da segunda década do século XXI, o Banco Mundial passa a ressignificar esses
argumentos para intensificar o projeto iniciado na década de 1990.

Operando essencialmente na concessao de crédito aos paises-membros, o Banco
Mundiall (BM) desenvolve estudos e consultorias para governos sobre temas como pobreza,
agricultura, industria, questdes ambientais, dentre outros contetidos destinados as politicas

publicas. Na educacdo, atua, principalmente, diagnosticando problemas educacionais e

7 Cf. “O fim da Historia e o ltimo homem”, de Francis Fukuyama (Rio de Janeiro: Rocco, 1992). Escrito em
1989, bicentenario da Revolu¢do Francesa, a obra defendia que, com a derrota do fascismo na Segunda
Guerra Mundial e a derrocada do socialismo no limiar do novo milénio, o liberalismo seria, a partir de entdo,
a ideia-forga para a organizagdo politico-econdmica das sociedades.
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propondo solugdes que, geralmente, abrangem reformas econdmicas e sociais para diversos
setores da sociedade.

Assim, desenvolve orientagdes e diretrizes para a educagao, debatendo questdes
internacionais, como formagao de capital humano, atendimento de necessidades educacionais
basicas e alivio/controle da pobreza.

Para Guerra, Gongalves, Sandri e Figueiredo (2022), essas orientagdes, iniciadas
na década de 1990, impunham-se como educagdo para todos ou aprendizagem para todos, e
indicavam a educagdo primaria2 como uma necessidade educacional bésica para a formagao
de capital humano e alivio da pobreza:

Estudos do Banco Mundial no inicio da década de 1980 mostraram taxas
relativamente altas de retorno dos investimentos na educagdo primaria
(Psacharopoulos e Woodhall 1985). Pesquisas mais recentes mostram que sdo 0s
conhecimentos e habilidades adquiridos durante a educagdo primaria, € ndo o
numero de anos de escolaridade completados, que fazem a diferenga na mobilidade
econdmica pessoal (Glewwe 2002) e no crescimento econdmico nacional
(Coulombe, Tremblay ¢ Marchand 2004; Hanushek ¢ Kimko 2000). Assim, na
medida em que os investimentos publicos na educacdo primaria sdo eficazes na
transmissdo desses resultados de aprendizagem, o apoio a educagdo primaria ¢é

central para o mandato de reducdo da pobreza do Banco Mundial (WORLD BANK,
2006, p. 3)

Essa centralidade na educag¢do primaria para o desenvolvimento de capital
humano e, consequentemente, reducdo da pobreza, propagada a partir da década de 1990,
fazia parte da agenda pautada nos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)?*, para o
retorno da “qualidade educacional”.

Em 2015, os ODM foram reorganizados como Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS)*, acompanhados da pretérita ‘educa¢ido de qualidade’, que permanece na
agenda mundial. Porém, apos o estabelecimento dos ODS e da expansao da educagdo primaria
nos paises periféricos, o Banco Mundial desenvolve o discurso de que o acesso a educagao
ndo ¢ o suficiente para se alcangar a educagdo de qualidade:

Nos ultimos 50 anos, a escolaridade expandiu-se dramaticamente na maioria dos
paises de baixa e média renda. Em alguns paises, essa expansdao tem ocorrido em

taxas sem precedentes historicos. Outro padrdo ¢ a rapida expansdo da educagdo
pos-primaria, embora muitos jovens permanegam excluidos até mesmo da educacdo

% Os ODM foram oito objetivos internacionais de desenvolvimento para o ano de 2015, estabelecidos apds a
Cupula do Milénio das Nagdes Unidas (2000), através da adog@o da Declaragdo do Milénio da ONU. Todos os
191 Estados membros a época e pelo menos 22 organizagdes internacionais comprometeram-se a ajudar a
alcangar tais objetivos até o ano em questdo. Cf. http://www.odmbrasil.gov.br/os-objetivos-de-
desenvolvimento-do-milenio, acessado em 04/07/2023.

** Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel sdo um apelo global & agdo para acabar com a pobreza, proteger
0 meio ambiente e o clima e garantir que as pessoas, em todos os lugares, possam desfrutar de paz e de
prosperidade. Cf. https://brasil.un.org/pt-br/sdgs, acessado em 04/07/2023.
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primaria. Assim, mesmo em paises com fortes expansdes de escolaridade, persistem
exclusdes devido a pobreza, género, etnia, deficiéncia e localizago. Paises frageis e
pos-conflito também continuam sendo excegdes gritantes ao boom global da
escolaridade. (World Bank, 2018, p.58)

E, a partir de entdo, passa a defender a ideia de que, apesar do acesso a educagao
basica haver sido alterada significativamente nos paises, a exclusdo por conta de pobreza,
etnia, género etc., ainda permanece e contribui para uma crise de aprendizagem. No Brasil,
essa ideia passa a ser utilizada no processo de ressignificacdo e intensificacao das reformas
educacionais iniciadas na década de 1990 e ainda em continuidade.

Segundo Guerra, Gongalves, Sandri e Figueiredo (2022), essas reformas podem
ser identificadas no ensino médio (Lei n® 13.415/2017), na implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC e na constituicdo do novo Sistema de Avaliacdo da Educagao
Basica — SAEBO6, entre outras politicas educacionais em reformulagao.

Tais reformas, iniciadas a partir da reforma do proprio Estado brasileiro da década
de 1990, baseiam-se em principios administrativos gerenciais e afetam todo o universo da
escola publica brasileira, desde o curriculo e avaliagdes, passando pelo financiamento, pela
formacao de professores, dentre outras.

Assim, através da utilizagdo da nocdo de crise de aprendizagem expressa pelo
BM, ocorre uma ressignificacdo que intensifica as reformas educacionais brasileiras iniciadas
na década de 1990 e justifica as mais recentes, numa continuidade dos argumentos
gerencialistas baseados na teoria do capital humano.

Nesse processo de reforma do Estado, de perspectiva neoliberal e tomado como
necessario para controle da pobreza, é reforcado também o controle de resultados da educacao
basica por meio de avaliagcdes em larga escala, com a finalidade de verificar a capacidade da
escola em aspectos como flexibilidade, resolucao de problemas e produgdo de ideias criativas
(GUERRA ET AL, 2022).

Na verdade, o atual estagio de desenvolvimento capitalista ¢ fundamentado na
implementa¢do de mecanismos de avaliagdo, com a finalidade de controlar o sucesso e o
fracasso das proposi¢des implementadas pela propria logica do capital (ZANARDINI, 2008).
Isso significa que a analise dos resultados educacionais obtidos por meio dos instrumentos
nacionais de avaliagdo, como o SAEB ou por instrumentos internacionais de avaliagdo, como
o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos — PISA, remetem

ao suposto problema do anacronismo da escola. Ou seja, de forma agregada a

publicizagdo dos resultados dos rendimentos escolares vem a tona a afirmacdo
acerca da ineficiéncia da escola em garantir condi¢des satisfatorias de ensino e
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aprendizagem dos conteudos, atitudes e habilidades tidas como necessarias ao bom
funcionamento da sociedade (ZANARDINI, 2008, p.42).

E por isso que, no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (BRASIL,

1995), o processo de publicizacao parte da nogao de ineficiéncia do Estado e se sustenta na

perspectiva gerencial como alternativa para implementagdo da eficiéncia no setor publico.

Essa concepcdo vincula-se a constru¢do do consenso9 sob a perspectiva neoliberal, por conta
da qual os sistemas educacionais estdo enfrentando

uma crise de produtividade maior do que uma crise de quantidade, universalizagio e

expansdo. A crise da escola é apontada como uma crise de qualidade, de eficécia, o

que demandaria a implementag¢do das politicas de avaliacdo concretizadas pelo

Estado Avaliador. Diante disso a escola careceria de uma reforma administrativa,

associada e integrada a reforma do Estado. Além do que, para sanar tal crise ndo

haveria falta de recursos, faltaria um melhor gerenciamento, controle e avaliagdo dos
recursos existentes e utilizados (ZANARDINI, 2008, p.102).

Nesse contexto de publiciza¢do, decorrente da possibilidade do setor “publico
ndo-estatal” criar e desenvolver atividades que substituam e/ou se articulem com as politicas
publicas, foi intensificado também o processo de empresariamento dos servigos publicos
como referéncia de qualidade.

Nessa perspectiva, as solugdes para os problemas escolares estdo na percep¢ao da
escola como uma empresa, onde as de qualidade inferior devem ser fechadas, os estudantes
com menor desempenho excluidos através de sucessivos testes € os professores menos
eficientes, demitidos. E assim, “como na ‘empresa’, os processos educativos t€ém que ser
‘padronizados’ e submetidos a ‘controle’” (FREITAS, 2018, P. 28). Para tanto:

inicialmente, cabe destacar o processo de construgdo da imagem da crise da escola.
Na otica dominante, a crise decorre do fracasso dos educadores, das universidades e,
em sintese, da rede publica. Dai a defesa da refuncionalizagio da escola, por meio da

colaboragdo da sociedade civil, leia-se, dos empresarios e das agéncias do capital
(LEHER, 2014, pp.17-18).

Na intensificacdo da reforma do Estado, o empresariado passou a atuar direta e
determinantemente na definicdo do contetido das politicas educacionais, como no Plano de
Desenvolvimento da Educag¢dao (PDE), através do Movimento Todos pela Educacao (TPE),
que representou as reivindicagdes de uma pedagogia dos banqueiros, empresarios do setor de
comunicagdes e do ‘Terceiro Setor empresarial’ (LEHER; VITTORIA & MOTTA, 2017).

Assim, a partir da segunda década do século XXI, os argumentos utilizados pelo
Banco Mundial e pelo empresariado brasileiro passaram a justificar a necessidade de novas

reformas educacionais, por conta de uma crise de aprendizagem. Diante dela, os governos
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deveriam direcionar sua atuagdo para medidas efetivas que promovessem a aprendizagem
como parte dos Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS):
Enquanto os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio — ODMs das Nagoes
Unidas, que inspiraram esforgos de governos e doadores, focaram na matricula, os
atuais Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel — ODS ddo maior énfase ao

aprendizado. O sucesso dos ODS dependera da capacidade dos paises de transformar
a retorica em agdo, acompanhando o aprendizado (WORLD BANK, 2018, P. 94).

Dando continuidade a dissimulagdo interessada, ainda em 2011, o Grupo Banco
Mundial afirmou que, embora os paises em desenvolvimento tivessem realizado grandes
avancos na direcdo dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) e da educagdo
primaria universal, as criangas e jovens saiam da escola sem proficiéncia em leitura, escrita e
calculo.

Dessa maneira, apesar da agenda fundamentada nos oito ODM estabelecidos pela
Organizagao das Nacdes Unidas (ONU) em 2000, para o cumprimento de metas até 2015, o
Brasil estava, segundo o BM (2011), entre os paises que se mostraram incapazes de efetivar
grandes avangos educacionais no que se referia a educagao para todos.

Assim, em 2015, os ODM foram retomados e renovados nos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) para o cumprimento de dezessete metas até o ano de
2030, os quais incorporaram e redimensionaram a meta de educagdo para todos, pois o
objetivo ndo ¢ mais somente a escolaridade, mas também a aprendizagem, com uma nova
estratégia do Grupo Banco Mundial (2018) definida como aprendizagem para todos, que
passa a levar em considera¢do o que as pessoas aprendem dentro e fora da escola, no mercado
de trabalho e na informalidade.

Para Guerra et al (2022), o que se observa entdo ¢ a ressignificacdo do discurso
que enfatiza a educacdo e a aprendizagem como pecas fundamentais na relagdo entre
crescimento econdmico, desenvolvimento social e alivio dos niveis de pobreza, além da
énfase numa educacdo de qualidade e inclusiva que, por sua vez, esta alicer¢ada na formacao
baseada em habilidades e competéncias, com destaque para as socioemocionais, ocorrendo

um deslocamento do conceito de escolaridade para o de aprendizagem. Assim, ao
que tudo indica, o Banco Mundial refor¢a que os resultados da aprendizagem
independem de questdes estruturais ¢ fisicas das escolas. [...] A ideia de
“aprendizagem ao longo da vida” respalda o conceito de empregabilidade. Nesse
caso, o Banco Mundial argumenta que o aumento da produtividade dos pobres se da

por meio da aquisi¢do de habilidades e competéncias (GUERRA E FIGUEIREDO,
2021, pp.14-15).

Nesse projeto formativo do Banco Mundial (associado aos objetivos do

empresariado periférico), a énfase se dd na aquisicdo de habilidades e competéncias,
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legitimando o discurso da precariedade e da falta de condigdes da escola para a efetivagao da
aprendizagem. Nao que as escolas publicas regulares ndo sejam exemplos dessa precariedade,
como veremos mais adiante, mas ¢ possivel observar que a concep¢do de mundo presente
nesse projeto legitima as reformas educacionais iniciadas na década de 1990, ressignificando
e intensificando a argumentag¢do para constantes reformas, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), por exemplo:
muito mais relacionadas com o dominio do uso, com a aprendizagem, muito mais do
que com o conhecimento sobre os processos relacionados a tecnologia, no sentido de
permitir um movimento do senso comum para a consciéncia filoséfica. O
pragmatismo da aprendizagem, toma em si, caracteristicas para atender as demandas

desafiadoras da realidade mediada pelo mercado de trabalho do século XXI, ¢ ndo
centradas nas necessidades dos sujeitos (ROCHA & HYPOLITO, 2020, p.10).

Assim, a “crise” da educagdo ¢ sustentada, pelos argumentos do Banco Mundial, a
partir da Teoria do Capital Humano. O conceito de aprendizagem, nas proposi¢des e reformas
neoliberais, expressa um carater instrumental e dissolve a fun¢do do ensino, da apropriacao da
cultura e da ciéncia historicamente acumuladas (GUERRA & FIGUEIREDO, 2021, P. 14-
15), com o discurso dissimulando a propria concep¢ao de mundo e de sociedade apontada
pela crise de aprendizagem do Banco Mundial.

Se, nesse discurso, o Estado era anteriormente considerado ineficiente na
promocao do acesso ao direito a educacao, demandando a implementagdo da logica gerencial
nos servicos publicos, a justificativa atual para os baixos indices de desempenho académico
volta-se para a chamada crise de aprendizagem, decorrente da suposta incompeténcia da
escola, dos professores e da limitagdo cognitiva dos alunos.

Nos, porém, ja sabemos que se trata de algo mais complexo, porque cultural,
porque envolve toda a estrutura estruturante e estruturada da educagdo publica brasileira, ou
seja, todos tém sua responsabilidade na materializacdo das coisas como sdo, do Estado e seus
agentes a escola, passando pelos cidaddos, empresarios, professores e, com menor
responsabilidade, alunos. Esses, na verdade, sdo as verdadeiras vitimas dessa cultura perversa.

Porém, ndo confundamos essa responsabiliza¢do, de abordagem critica, com a
concep¢do de sistema educacional apresentada pelo Banco Mundial (2011)*, que evoca os

principios gerenciais quando se refere aos mecanismos de responsabilizacdo, associados

% A gama completa de oportunidades de aprendizagem que existem num pais, quer sejam fornecidas ou
financiadas pelo sector publico quer privado (incluindo organizagdes religiosas, organizagdes sem fins
lucrativos ou com fins de lucro). Inclui programas formais ou ndo formais, para além de toda a gama de
beneficiarios e interessados nestes programas: professores, formadores, administradores, funcionarios,
estudantes e as suas familias e empregadores. Inclui também as regras, politicas e mecanismos de
responsabilizacdo que aglutinam um sistema de educagdo, bem como os recursos e mecanismos de
financiamento que o sustentam (BANCO MUNDIAL, 2011, P. 5).
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atualmente as politicas sociais que intensificam regulagdo, controle e responsabiliza¢do de
institui¢des publicas e dos agentes que delas fazem parte.

Tal padronizacgao, atrelada aos interesses do mercado, ¢ mensurada por avaliagdes
que verificam, principalmente, competéncias em leitura, escrita e calculo. Além dessas
capacidades basicas, ganharam destaque competéncias diversas, como a cognitiva (capacidade
de resolver operacdes), socioemocional (capacidade reflexiva) e técnica (desempenho de uma
funcao laboral especifica) (BANCO MUNDIAL, 2011).

Nessa interpretagdo, se o desemprego demonstra que a escola ¢ ineficiente na
formagdo de jovens com as competéncias impostas pelo mercado, a aprendizagem para todos
aparece como estratégia para que criancas € jovens nao apenas ingressem na escola, mas
adquiram conhecimentos e habilidades que serdo futuramente exigidas no desempenho de
suas fungdes sociais, conceito incompreensivel para o discurso economicista, que dissimula
que existam diferenciadas abordagens praticas na atuac¢ao profissional dos individuos, seja no
campo que for, deixando nas entrelinhas que o desenvolvimento critico-reflexivo certamente
nao ¢ algo que esse espago sagrado e onipresente chamado mercado exija.

Para legitimar tal posicionamento, sdo indicados trés pilares estratégicos: investir
antecipadamente, investir de forma inteligente e investir para todos, com os investimentos
sendo revertidos em empréstimos, concedidos aos paises pelo Grupo Banco Mundial. No caso
de paises como o Brasil, porém, a atuagdo do BM nao se restringe ao financiamento, mas
também na producdo intelectual que subsidia as reformas do Estado e as reformas
educacionais (PEREIRA, 2018).

A influéncia das orientacdes ideologicas do BM podem ser notadas na BNCC, que
ajusta o curriculo nacional aos principios do direito a aprender como resposta a crise de
aprendizagem anunciada nos documentos do 6rgdo, o qual afirma que os avangos na
escolarizagdo de criangas foram significativos entre 1999 e 2008, mesmo em paises mais
pobres — criangas ndo escolarizadas em 1999 eram 106 milhdes; em 2008 esse niimero caiu
para 68 milhdes, porém, o acesso foi insuficiente para promover a aprendizagem de
competéncias basicas.

Se, nas décadas de 1980 e 1990, a pobreza e a falta de crescimento econémico dos
paises foram justificadas pelos baixos indices de escolaridade da populagdao, com a ampliagao
da oferta de vagas na educacdo primaria sem resultados significativos na diminui¢do da
pobreza, o BM passa a relacionar a economia dos paises e a condicdo econdmica de seus
habitantes a crise de aprendizagem na escolarizacdo dos individuos, propondo que os sistemas

educacionais assumam a responsabilidade de todos pela aprendizagem.
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Assim, a escolarizagdo sem aprendizagem passou a ser tratada como uma
injusti¢a, ja que, sem aprendizagem, os individuos pobres estardo condenados a viver na
pobreza e na exclusdo, o que também representa uma valiosa perda de potencial humano, pois
0 que ird gerar rentabilidade ¢ a aprendizagem pautada na aquisicdo de competéncias e
habilidades, numa perspectiva que dissimula as reais causas da pobreza: a estrutura social e a
falta de oportunidades dai decorrente.

Para o BM, o desenvolvimento de capital humano, entendido como educacao e
progresso econdmico, proporcionaria beneficios individuais, como emprego e saude, e
sociais, como crescimento econdémico, reducdo da pobreza, estimulo a inovacao,
fortalecimento das instituicdes e promocao da coesdo social, alcancando assim os “dois
objetivos estratégicos do Grupo Banco Mundial: acabar com a pobreza extrema e promover a
prosperidade compartilhada (BANCO MUNDIAL, 2018, P. v).

Essa nocao de enfrentamento da pobreza atrelada a educagdo evidencia que teoria
do capital humano se imp0s

como uma forma de conceber a educagdo no mundo atual por meio de estratégias
discursivas, como discurso hegemoénico, bem como por constrangimentos materiais,

e que os organismos internacionais tém desenvolvido papel-chave na sua difusdo
(OLIVEIRA, 2020, p. 18).

Através da dissimulagdo da desigualdade de oportunidades que caracteriza as
relagdes sociais na periferia do sistema capitalista, o BM justifica o fracasso ou sucesso
econdmico dos individuos. Da mesma maneira, no contexto educacional, dissimula a
realidade e intensifica o discurso a partir dos indices desenvolvidos pelas avaliacdes em larga
escala, afirmando que, quando a educagdo nao alcanga os objetivos necessarios para formar
capital humano, ocorre a crise de aprendizagem, a qual dificulta o progresso econdomico dos
individuos e da sociedade.

Nessa estratégia de ressignificacdo da crise de aprendizagem mundial, o BM
recorre aos resultados pouco satisfatorios obtidos nas avaliagdes externas, os quais sao
causados por um sistema educativo ineficaz e incapaz de desenvolver nos alunos as
competéncias necessarias para uma vida saudavel, produtiva e significativa, o que amplia a
desigualdade e se manifesta na falta de trabalhadores capacitados, de trabalhadores facilmente
capacitaveis e, consequentemente, na pouca capacidade produtiva para o desenvolvimento
economico e social (BANCO MUNDIAL, 2018).

Com base na quantificacdo e na comparagao entre o que se gasta com educagao e

os resultados que geram o capital humano esperado, o BM propds novamente ajustes no
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sistema educacional, incluindo o curriculo, a formag¢do de professores/as, o sistema de
avaliacdo, o financiamento, entre outras politicas. Tais ajustes, outrora justificados pelo baixo
acesso da populagdo a escola, atualmente sao justificados pela crise de aprendizagem daqueles
que a frequentam.
Com o argumento de que essa crise ¢ resultado da falha da institui¢do escolar, sdo
apresentados quatro fatores imediatos:
i) estudantes pouco preparados/as — por desnutrigdo, doengas e condi¢des associadas
a pobreza;
ii) docentes pouco qualificados/as e desmotivados/as — a maioria dos sistemas
educativos ndo atrairia candidatos/as com perfil s6lido; os/as jovens que almejam a
carreira docente seriam os/as que obtém menores escores nas avaliagdes externas;
iii) insumos escolares com pouco efeito na aprendizagem — 0s recursos nem sempre
chegam as escolas e, quando chegam, nem sempre seriam utilizados de forma
eficiente;
iv) gestdo inadequada das escolas — os/as diretores/as ndo auxiliariam os/as docentes

na resolucdo de problemas e ndo garantiriam a utilizagdo eficaz dos recursos.
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. V)

E perceptivel que, dos quatro aspectos mencionados pelo BM, trés se referem a
gestdo da escola e a capacidade de gestao dos professores, os mesmos argumentos utilizados
na reforma do aparelho do Estado de 1995, que apontavam problemas de ineficiéncia do
Estado e a falta de eficiéncia na gestdo de recursos publicos no Brasil, ressignificados.

E assim, o modelo gerencialista ¢ intensificado, apontando os problemas de gestao
da escola e gestdo da sala de aula como causadores da crise de aprendizagem, com um
agravamento na proposicdo de politicas avaliativas, de acordo com os preceitos do BM,
responsabilizando exclusivamente diretores, professores e estudantes pela eficiéncia ou
ineficiéncia obtidas. Ou seja, melhorar a qualidade da educacdo ndo se restringe a recursos
financeiros, mas também ao elemento humano.

Na perspectiva aqui apresentada, porém, a eficiéncia ou ineficiéncia, termos
gerenciais-economicistas, ndo sdo restritas nem a limitagdo ou aporte de recursos financeiros,
nem a atuacao dos agentes da educacdo, mas a ambas e as praticas desenvolvidas, tanto pelo
Estado como pelos agentes envolvidos com a educagdo, e ao olhar que a sociedade possui
sobre a materializa¢ao da escola em seu territorio. Ou seja, pela cultura desenvolvida em cada
campo, em cada instituicdo, mas, acima de tudo, pelas culturas desenvolvidas e mantidas
pelos Estados nacionais.

Além da questdo de resultados em avaliacdoes externas, O BM defende a
ampliacdo do capital humano dos professores para que sejam gerentes de si e da sala de aula,

que definam metas e avaliem resultados. Para o0 BM, o caminho para buscar solucdes locais e
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assumir a responsabilidade de superacdo da crise é a governanga das escolas, com a formagao
docente articulada a aprendizagem pautada em competéncias e com uma melhor utilizacao
dos equipamentos educacionais, como livros, tecnologias, prédios escolares etc.

Finalmente, como ultima causa para a crise da aprendizagem, o BM defende a
ideia de que os sistemas educacionais falham com as escolas, tanto por dificuldades técnicas
(complexidade para reorganizar os sistemas educacionais em torno da aprendizagem), como
politicas (os agentes do setor educativo tém diferentes interesses € nem sempre priorizam a
aprendizagem). Nessa perspectiva, a limitada capacidade de gestdo impediria a centralidade
de agdes voltadas para a aprendizagem e a falta de indiciadores adequados, avaliagdes
confidveis e oportunas. Ao que parece, o BM desconhece o que seja heterogeneidade e
diversidade. Mas, um olhar critico e reflexivo sabe que tudo se resume a controle de agdes e
contengdo de gastos. O Grande Irmdo’! estd sempre observando os investimentos e recursos
disponiveis de um pais aplicados aos direitos basicos de seus cidaddos e as oportunidades de
retorno para possiveis investidores. Ou deveriamos também relativizar o que € uma institui¢do
financeira?

Seguindo nessa dissimulagdo discursiva, em relagdo as dificuldades politicas, os
interesses dos agentes escolares nem sempre estariam voltados unicamente para a
aprendizagem, uma vez que os interesses dos professores ndo estdo voltados apenas para a
aprendizagem dos alunos e a ética profissional, mas também a empregabilidade, seguridade,
saldrio e aulas particulares; os interesses de diretores, da mesma forma, estariam voltados nao
apenas a aprendizagem dos alunos e ao desempenho docente, mas a emprego, salario, boas
relagdes pessoais e favoritismo; ja para os politicos, interessaria nao apenas as escolas
funcionando bem, mas também as vantagens eleitorais, captacdo de renda e clientelismo; e,
finalmente, para fornecedores de insumos — livros, tecnologias, prédios escolares —
interessaria ndo somente o fornecimento de insumos adequados e de alta qualidade, mas
também o lucro e a influéncia (BANCO MUNDIAL, 2018).

Na perspectiva do BM, os interesses opostos, dificuldades técnicas e politicas do
setor educativo desalinhariam o sistema educacional. Impressionante ¢ perceber o tamanho da
desfacatez e dissimulacdo, associada ao desconhecimento tedrico e empirico da realidade
educacional, afinal, o que faz a institui¢do € criticar, basicamente, a propria cultura capitalista.

Enfim, a partir desse “diagndstico”, o BM faz proposi¢des para o fortalecimento

das bases da aprendizagem e para o desenvolvimento de um sistema exitoso, o que significa

3! Tradugdo literal de "Big Brother" no original, que na verdade significa "Irmdo Mais Velho", em linguagem
coloquial inglesa. E um personagem ficticio do romance 1984, de George Orwell.



77

por em pratica trés estratégias que constituem o ABC das reformas educacionais bem-

sucedidas:

Aprender mais sobre o nivel de aprendizado para que sua melhoria seja um objetivo
formal e mensuravel. Medir melhor a aprendizagem e melhorar seu
acompanhamento; usar esses resultados para orientar as acdes a serem tomadas.

Projeto de politica baseado em evidéncias para garantir que as escolas estejam a
servigo da aprendizagem para todos os estudantes. Utilizar evidéncias para orientar a
inovagdo e a pratica.

Construir coalizdes e alinhar atores para que todo o sistema favoreca o aprendizado.
Abordar as barreiras técnicas e politicas que impedem o aprendizado em escalal3.
(BANCO MUNDIAL, 2018, P. 16).

Assim, a superagdo da crise de aprendizagem passa por essas trés estratégias e
pela capacidade dos professores em medir a aprendizagem, tal como pressupde a perspectiva
gerencialista. A partir de um sistema adequado de indicadores para medir a aprendizagem,
pois, “ndo hd medidas suficientes de aprendizagem”14 (BANCO MUNDIAL, 2018, P. 17),
professores bem-preparados e motivados saberiam como avaliar com regularidade a
aprendizagem de seus alunos. Da mesma maneira, avaliagdes nacionais e regionais poderiam
oferecer informagdes que as avaliagdes em sala ndo podem:

Avaliagdes internacionais também fornecem informagdes que ajudam a melhorar os
sistemas. [...] Permitem avaliar comparativamente o desempenho dos paises e
verificar as informacdes que emergem das avaliagcdes nacionais. Além disso, podem
ser ferramentas poderosas do ponto de vista politico: uma vez que os lideres de
diferentes paises estdo preocupados com a produtividade e competitividade a nivel
nacional, as comparagdes internacionais podem sensibilizar o nivel de defasagem

que um pais experimenta em relagdo aos outros na promog¢ao do capital humano 15
(BANCO MUNDIAL, 2018, P. 18).

Conforme Guerra et al (2022), no Brasil, a capacidade de gerar capital humano a
ser explorado € mensurada por avali¢des internacionais, como o PISA:
a incorporagdo do Pisa na legislacdo brasileira é reflexo da absor¢do do imaginario
social difundindo pelo OCDE. Ela traduz uma relagdo de poder, na qual revela uma
posi¢do de subordinacdo e colonizagdo. Os parametros para definir o que é uma

educagdo de qualidade para a sociedade brasileira sdo dados de fora dela
(OLIVEIRA, 2020, p. 94-95).

Na perspectiva do BM, professores desmotivados e que carecem de competéncias
pedagobgicas, falta de insumos e gestdo deficiente materializam os problemas que nao permite
melhorias na aprendizagem. Assim, um sistema de recompensas para professores ¢
considerado uma forma de incentivo para a obten¢dao de melhores resultados, assim como
informacgdes concretas e indicadores adequados, como as avaliagdes internacionais, podem

apontar caminhos para reformas que proporcionem o alinhamento das politicas.
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Coalisdes, incentivos e boas informagdes teriam efeitos positivos, além de auxiliar
na construcdo de estratégias importantes para a realizagdo de reformas que objetivem,
inclusive, fortalecer a responsabilidade de professores no processo de verificagdo da
aprendizagem. Inovacdo e agilidade no planejamento para uma aprendizagem eficaz sdo
estratégias que focam na adaptacdo periddica as mudangas circunstanciais nos sistemas
educacionais.

As observacdes do BM dissimulam que o desalinhamento dos sistemas
educacionais e a consequente crise de aprendizagem sdo dependentes da estrutura econdmica
da sociedade. Postulam causas, efeitos € o caminho para sua superacdo, porém com uma
abordagem economicista, onde a capacidade produtiva ¢ o definidor da funcionalidade
humana, com a educag¢ao formal reduzida a abstracao da realidade social.

Os argumentos do Banco Mundial sobre a crise da aprendizagem ressignificam o
discurso sobre a ineficiéncia dos servicos e recursos publicos, intensificando a légica
gerencialista em curso. Suas orientagdes e diretrizes apoiam-se nas justificativas dos baixos
indices de desempenho académico de estudantes, tendendo a avancar na chamada crise de
aprendizagem, decorrente da suposta incompeténcia do/a professor/a e da incapacidade de
aprender desses/as estudantes, o que ¢ materializado através dos baixos resultados nas
avaliagdes externas conduzidas principalmente pelo PISA.

Os individuos sao culpabilizados por suas origens carentes e os professores, por
serem desmotivados e malformados. Ja a institui¢ao escolar e o sistema educacional, sdao
resultado da ma gestdo de recursos e insumos, e da falta de governabilidade.

A defesa de uma educacdo e de uma aprendizagem para todos enaltece a logica
economicista, gerando crises que aprofundam a desigualdade social, e a educagao passa a ser
considerada um mecanismo para obtencdo de eficiéncia na reducdo da pobreza e no
desenvolvimento da capacidade produtiva, o que justifica os investimentos educacionais, a
medida que seria obtido o retorno estabelecido pelos fins econdmicos: a formacao de capital
humano.

Para o Banco Mundial, a crise de aprendizagem ¢ uma oportunidade para a
ressignificag@o e a intensificagdo dos principios das ideologias gerencial e do capital humano,
as mesmas bases utilizadas para justificar a crise do Estado brasileiro e a consequente
ineficiéncia de servigos e aplicagdo de recursos publicos, dissimulando as desigualdades
sociais e naturalizando os problemas sociais, como desemprego, fome, entre outros.

Como resultado, a concep¢do de mundo presente no projeto de educagdo

apresentado pelos organismos internacionais, com o apoio do empresariado brasileiro, ¢
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conservada, e a cultura capitalista neoliberal, presente nas diretrizes educacionais brasileiras a
partir da década de 1990, ¢ ressignificada, intensificada e, o pior, naturalizada para alcancar o
dissimulado conceito de educagdo de qualidade, anunciado por meio de constantes reformas
educacionais, como a do ensino médio (Lei n°® 13.415/2017), da BNCC (2017 e 2018) e do
novo SAEB.

Mas, vejamos como tudo teve inicio. Fagamos um breve retorno ao periodo em
que se acentua a necessidade de uma melhor qualificacdo profissional que atenda as
exigéncias do mercado, sem esquecer de que, ainda no inicio da década de 1960, o Estado

brasileiro ndo havia sequer criado um sistema publico de educagdo para todos.

2.3 O Estado brasileiro e a modernizac¢ao periférica

No Brasil, em resposta a ampliacdo dos movimentos populares que se acentuaram
no mundo inteiro a partir da década de 1960, o Golpe Elitista-Militar de 1964 constituiu o
meio de conter as tensdes sociais e politicas que atravessavam a sociedade brasileira durante o
Governo Jodo Goulart, o que levou a substituicio da ideologia do nacional-
desenvolvimentismo pela doutrina militar e econdmica da interdependéncia dos Estados
Unidos (BSERRA E LAVERGNE, 2018).

Assim, pressionados pelas demandas de modernizagdo do pais, os militares
investiram numa educacdo inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade (SAVIANI, 2007, P. 363). Como resposta a necessidade de um mercado de
trabalho qualificado e um dos resultados da reforma do sistema educacional, ocorreu nesse
periodo a profissionalizagao universal do ensino médio, que também serviu como conten¢ao
da demanda por mais vagas no ensino superior, motivo da crise que culminou com os
protestos de 1968.

A reforma proposta, que consistia em oferecer habilitacdo profissional ao longo
desse nivel de ensino, encontra nas escolas publicas despreparadas seu campo de realizacao.
Porém, sem o desenvolvimento dos meios que tornassem tal projeto realizavel, os recursos
existentes, numa particularidade da cultura politica brasileira, sdo utilizados inadequadamente
e, como resultado de incompeténcia no planejamento e despreparo na execug¢do, algo que
pudemos observar novamente no “combate” a pandemia da COVID-19 durante o governo
Bolsonaro (que seguia doutrina politico-ideoldgica semelhante), o ensino médio publico no
periodo estrutura-se sem o que havia anteriormente e nem habilitou seus alunos conforme as

diretrizes da Lei n.5.692/71.
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As escolas particulares, ao contrario, aproveitaram a oportunidade e, livres da
burocracia as quais estdo vinculadas as escolas publicas, desenvolveram estratégias para
garantir o sentido que sempre havia tido o ensino médio, o de preparar os alunos para o ensino
superior.

Os militares quiseram ampliar e modernizar um sistema educacional em crise
devido sua incapacidade de responder as demandas de uma sociedade em modernizacao,
porém, em sua base econdmica, politica e ideoldgica, mantiveram as bases que vinham sendo
esbocadas desde o Governo Vargas, sem o desenvolvimento de um sistema educacional
publico para todos, como inclusive aprofundando a desigualdade entre os sistemas publico e
privado, ambos financiados pelo Estado.

A década de 1980 na América Latina ¢ marcada por convulsdes politicas num
periodo de forte crise econdmica, o que estimula, no contexto brasileiro, a multiplica¢do de
sindicatos e associagdes de classe que irdo reivindicar mudangas sociais e educacionais.
Reflexo dessa nova dindmica nas relacdes sociais, a chamada Constituicdo Cidada,
promulgada em 1980, foi a primeira a levar em conta os diversos segmentos populacionais
(afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia, quilombolas, ribeirinhos, etc.) e
demonstrar a inten¢do de concretizar uma cidadania que alcangasse a todas as classes e grupos
sociais no Brasil. Foi também a primeira vez que o Estado assumiu sua responsabilidade e
obrigacdo com a educagdo publica basica, o que, incorporando os principios contidos na
constitui¢do, poderia representar uma melhora efetiva, ja& que, na pratica, a luta por um
sistema de ensino publico universal havia sido definitivamente posto de lado, com o principio
da “coexisténcia de instituigdes publicas e privadas”.

Tais promessas de ampliagdo da cidadania brasileira, contudo, tiveram que
enfrentar o poder das politicas neoliberais resultantes da implantacdo do Consenso de
Washington, em 1989. Segundo Beserra e Lavergne, a pressdo internacional promoveu,
dentre outras imposi¢des, a racionalizagdo da presenca do Estado na economia e a
responsabilizacdo por suas politicas e acoes.

Apesar da possibilidade da ampliacdo da democratizacdo da sociedade através da
responsabilizacdo do Estado por seus atos e politicas, o que poderia estimular um novo tipo de
cidadania no pais, onde o Estado e seus agentes precisariam agora justificar as politicas
publicas (o que exigiria também uma profunda transformacdo cultural das institui¢des
publicas e da politica nos paises outrora colonizados), o que se viu no mundo ocidental foi a

complacéncia dos estados nacionais em relagdo ao capital nacional e internacional, através de
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sua retirada da produgdo de diversos bens e servigos, muitas vezes essenciais para a populacao
mais pobre.

Como resultado desse contexto de mudangas politicas e econdmicas, que no Brasil
encontra um cenario de crise devido ao impeachment de Fernando Collor de Mello, Fernando
Henrique Cardoso, ex-ministro da fazenda de Itamar Franco, vice-presidente durante o
governo Collor, ¢ algado a posicao de lideranca capaz de consolidar o processo democratico
brasileiro a0 mesmo tempo em que transforma o pais num porto seguro para a expansao do
investimento — e ganhos — do capita estrangeiro.

Realizando uma reforma geral do Estado, em novembro de 1996, foi sancionada a
segunda LDB, com a consolidagdo da expansdo do ensino fundamental publico. Dentre os
instrumentos criados para tal fim, o mais essencial talvez tenha sido o FUNDEF (Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério), que permitiu um
investimento minimo nacional por aluno a partir da divisdo entre os entes da federacdo. Nos
estados onde o valor por aluno era inferior a um minimo calculado anualmente, a Unido
complementava-o com recursos proprios, buscando superar as dificuldades caracteristicas de
um sistema administrativo como o brasileiro, onde direitos e deveres sao divididos entre entes
federados, cada um com distintas culturas e possibilidades econdmicas.

Também na perspectiva de um sistema nacional de educagdo (ainda hoje ndo
executado na pratica), foram criados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
instituidas as avaliacdes de desempenho dos diversos niveis de ensino, um esforgo no sentido
de compreender, de forma ampla, as caracteristicas e deficiéncias do sistema, ao mesmo
tempo em que se comecava a implantar o controle da qualidade da educagdo no pais.
Voltaremos ao assunto de forma critica no decorrer do texto.

O governo FHC recorreu ainda a programas sociais focalizados que tinham por
base de sustentacdo e propagacdo controlada a escola, como o Programa da Bolsa Escola
Federal, porém criticado por pesquisadores da educagdao, como por exemplo Algebaile (2004),
que o definiu como simbolico na utilizacdo da escola para outros fins além dos escolares,
tornando a escola publica basica ainda mais voltada para “os pobres”, e “revelando-se como
parte fundamental da politica social” (ALGEBAILE, 2004).

Infelizmente, tais programas focais ainda seriam desenvolvidos pelos governos
seguintes.

Durante os dois primeiros governos de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2011), ndo
houve grandes projetos educacionais que revolucionassem a politica anterior, a0 mesmo

tempo em que a funcao de “politica social” da escola publica foi aprofundada.
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Os principais projetos educacionais no periodo, elaborados por diferentes
ministros da educagdo, foram: Programa Brasil Alfabetizado (2003), de Cristovam Buarque
(2003-2004); Sistema Nacional de Avalia¢do da Educa¢do Superior (SINAES — 2004), Novo
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM — 2004) e Programa Universidade para Todos
(ProUni — 2005), de Tarso Genro (2004-2005); Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacgdo Basica (FUNDEB — 2007, substituto do FUNDEF), Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE — 2007), Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdsica (IDEB — 2007),
Sistema de Seleg¢do Unificada (SiSU — 2010) e ampliagdo do Programa Nacional de Livros
Didaticos (PNLD — em 2011), todos de Fernando Haddad (2005-2012).

Com o FUNDERB, a aten¢ao do Governo Federal foi ampliada para todos os niveis
de ensino, da educacao infantil ao ensino médio. Ja a valorizagdo do magistério foi expressa
em programas de formacdo continuada de professores e na regulamentacdo de um piso
nacional para a categoria.

Porém, o maior impacto dos dois primeiros governos Lula na educacdo foi o da
ampliacdo de vagas no ensino superior. Novas universidades publicas foram criadas, as
existentes expandidas rumo a interiorizagdo e, além disso, foram criados, em 2008, os
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, os IF, um tipo de instituicdo de
educagdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta
de educacao profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugacao de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos as suas praticas pedagodgicas. Os
institutos federais compdem a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica.

Infelizmente, apesar dos avangos em organizagdo e avaliagdo da qualidade da
educacdo, e além da utilizagdo da escola para materializagdo de politicas sociais, outra cultura
politica de tendéncias neoliberais dos governos Lula foram os diversos acordos com o
empresariado da educacao, sobretudo os que organizaram o movimento Compromisso Todos
pela Educagdo, o que pode caracterizar o desinteresse ou impossibilidade na criagdo de um
projeto educacional que cumpra aquilo que reza a constitui¢cdo: uma educacdo basica gratuita
e de qualidade para todos.

Enfim, o controle hegemdnico do projeto educacional brasileiro ¢ cada vez mais
da iniciativa privada, dos interesses empresariais que, da mesma maneira como as reformas de
FHC prepararam o pais para o capital, as politicas publicas desse periodo sdo resultado de

aliangas politicas e redes sociais e empresariais que abrem caminho para a iniciativa privada
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ndo somente no ensino superior, mas também na educa¢do basica (BESERRA E
LAVERGNE, 2018).

Controle, que ndo busca superar uma das principais limitagdes do sistema
educacional publico brasileiro: a incapacidade histérica do ensino fundamental em
desenvolver nos alunos sem capital cultural o interesse pelos estudos e o desejo pela
permanéncia na escola, o que poderia criar uma nova cultura educacional, que, além de
prepara-los para ingressar no ensino superior, também forneceria as bases para o
desenvolvimento de uma andlise critica da realidade social e de estratégias de sobrevivéncia
na periferia do sistema capitalista. Uma educac¢ao libertaria, que ensinasse verdadeiramente as
regras do jogo no qual nascemos e devemos aprender a jogar, inclusive como resistir a
dominagdo cultural capitalista neoliberal atual, se for do interesse do professor.

Porém, apds o impeachment de Dilma Rousseff e uma nova guinada neoliberal,
inclusive com um congelamento de investimentos na coisa publica por duas décadas, a
participacdo social foi diminuida nas decisdes politicas e os professores ndo encontraram
estratégias capazes de enfrentar as novas regras do jogo, materializadas na judicializagdo dos
confrontos, que, agora, passam pela aprovag¢do, ou ndo, de especialistas juridicos, muitas
vezes sem ver as estruturas e sem ouvir os agentes que compdem OS campos que irdo
transformar.

A reforma do ensino médio* e a criagdo da Base Nacional Curricular Comum
(BNCC)* sdo exemplos da materializagdo dessas politicas piblicas educacionais no campo da
educacdo brasileira, que afetaram o cotidiano escolar, a autonomia e a liberdade da funcao
social e de catedra do professor, direcionando curriculos, diminuindo carga horaria de
disciplinas de carater critico, reflexivo e até criativo, submetendo a avaliacdo escolar as
avaliagdes externas e valorizando uma formacgdo tecnicista-reprodutivista da cultura
capitalista neoliberal, pouco afeita ao enfrentamento a tentativa de transformacao da realidade

social.

32 A Lei n°® 13.415/2017 alterou a LDB e estabeleceu uma mudanga na estrutura do ensino médio, ampliando o
tempo minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais (até 2022) e definindo uma nova
organizagdo curricular, que contemple uma BNCC e a oferta de diferentes possibilidades de escolhas aos
estudantes, os itinerarios formativos, com foco nas areas de conhecimento e na formagdo técnica e
profissional” (BRASIL, 2018, s.p.).

3 E um conjunto de orientagdes que devera nortear a (re)elaboragdo dos curriculos de referéncia das escolas das
redes publicas e privadas de ensino de todo o Brasil. A Base trard os conhecimentos essenciais, as
competéncias, as habilidades e as aprendizagens pretendidas para criangas e jovens em cada etapa da
educacdo basica. A BNCC pretende promover a elevagdo da qualidade do ensino no pais por meio de uma
referéncia comum obrigatdria para todas as escolas de educagdo basica, respeitando a autonomia assegurada
pela Constituicdo aos entes federados e as escolas. A carga horaria da BNCC deve ter até 1800, a carga
horaria restante devera ser destinada aos itinerarios formativos, espaco de escolha dos estudantes” (BRASIL,
2018, s.p.).
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Essas imposic¢des ideoldgicas sdo decorrentes das disputas pelo poder em todos os
contextos em que existam seres humanos que vivam em sociedades, sejam elas culturalmente
avangadas ou ndao. No contexto atual, de dominagdo capitalista neoliberal, a imposi¢cdao
institucional sem consulta da comunidade académica ¢ recorrente, o que reflete na funcao
social e nas praticas dos professores, o que, por consequéncia, afeta no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

Atualmente predomina a busca por resultados eficazes em conjunto com os
contrassensos das reformas educacionais contemporineas acaba por adoecer os professores,
categoria essa desvalorizada pelo poder publico. Percebemos que, ao longo desses anos, o
pais nao teve uma politica educacional de governo consistente, visto que 0s recursos
financeiros destinados a educacdo sempre foram escassos, também ndo houve uma
continuidade das medidas, além do constante adiamento do enfrentamento dos problemas
nessa area’.

A precarizacao estrutural e pedagdgica, ou melhor, o sucateamento do servigo
publico educacional serve de argumento para defender o modelo de ensino da iniciativa
privada e as parcerias publico-privadas, primeiro passo em dire¢do a privatizagdo dos servigos
educacionais na cultura neoliberal e do discurso economicista de alivio nos custos da
educagdo para os orgamentos publicos.

No jogo do investimento sem fronteiras, existem interesses privados que vao além
dos interesses dos estados, e quando seus representantes ascendem ao poder nos paises de
realidade periférica no jogo do capitalismo neoliberal atual, os grandes grupos empresariais
no campo da educacdo privada acumulam capital politico e econdmico e influenciam
diretamente no desenvolvimento de politicas publicas. Numa palavra, o velho lobby.

Assim, a cultura neoliberal materializada como politica ptblica afeta diretamente
no entendimento da realidade social por parte daqueles que recebem essa politica
materializada como escola e educacdo publicas, seja para entendé-la como uma realidade
precarizada que deve ser transformada segundo as praticas de mercado ou como, através do
esfor¢o individual e empreendedor, com uma breve ajuda do Estado, ele podera ter sucesso e
ganhar dinheiro, ambas resultados de uma educacdo reprodutivista, acritica e alienante,
formadora de mao de obra barata para manter fungdes comuns a uma sociedade de origens

escravocratas.

* As prioridades educacionais (estrutura fisica e organizacional das escolas, formagio inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, condi¢cdes de trabalho docente e valorizagdo financeira do professorado) sdo
obscurecidas, negligenciadas e proteladas. Com efeito, resta a precarizagdo geral do ensino no pais
(SAVIANTI, 2011).
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3 A CULTURA DA REPRESENTACAO

Nesse capitulo, a desigualdade educacional brasileira comeca a ser analisada
praxiologicamente, a partir das politicas publicas que a materializam e sustentam, com o olhar
voltado para os ultimos anos da educacdo bésica, o chamado Ensino Médio. Assim, estamos
adentrando a estrutura estruturada e estruturante da educagdo publica brasileira, para que no
proximo capitulo a énfase seja na materializacdo dessas politicas no estado do Ceard, locus
onde foi realizada a pesquisa.

Também serd apresentado um panorama da cultura de avaliagdo, uma cultura
dominante nas escolas brasileiras baseada no acompanhamento de metas de qualidade para a
educacdo basica, que estabeleceu como meta para o ano de 2022, alcangar média 6%, mas que,
em 2021, manteve-se em 5,8, principalmente pelo desempenho das instituigdes privadas.

Comecemos entdo por entender como foram materializadas as politicas publicas
brasileiras para o Ensino Médio e sua relagdo atual com a cultura da responsabilizacdo, que
nos leva até a cultura da avaliacdo, para entendermos como ambas se amalgamaram naquilo
que, aqui, ¢ tratado como Cultura da Representagdao, uma vez que, apesar do discurso e da
énfase economicista em avaliacdes e resultados, na pratica, o que se v€ ¢ a manutencao da

desigualdade educacional e de oportunidades em nosso pais.

3.1 Politicas publicas nacionais para o ensino médio

Na década de 1980, as politicas publicas educacionais brasileiras tinham como
eixo central a democratizacdo da escola através da universalizacdo do acesso ¢ da gestdao
democratica voltada para a formacao do cidadao. Sinal dos tempos, de reabertura politica e de
tentativa de transformacdo da realidade desigual de nosso pais.

Na Constituicdo Federal de 1988 foi estabelecido que o ensino fundamental
deveria ser obrigatorio e gratuito dos 4 aos 17 anos, além de indicar a universalizacio
progressiva do ensino médio gratuito e do atendimento educacional especializado para
portadores de deficiéncia.

Foram entdo estabelecidas novas porcentagens minimas de arrecadacdo de
impostos a serem aplicados na educagdo: 18% para a Unido e 25% para os estados e

municipios. Durante esse processo de redemocratizagdo do pais, consumado com Constitui¢ao

% Valor correspondente a um sistema educacional de qualidade comparavel ao dos paises desenvolvidos,
segundo explica a apresentag@o do indice no site institucional.
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Cidada de 1988, a discussdes sobre a educacdo foram ampliadas, originando um
enfrentamento entre um projeto de Lei de Diretrizes e Bases coletivo, de participagdo popular,
e um documento articulado com o Poder Executivo, elaborado pelo senador Darcy Ribeiro
(PDT-R)).

Diferentemente do processo de efetivacdo da Lei n°® 4.024/1961, em que apenas
liberais e conservadores debateram a questdo educacional, o Projeto de Lei n°® 9.394/1996,
teve ampla representatividade da sociedade académica do pais, traduzida pelos foruns
estaduais e municipais que se constituiram como desdobramentos do Forum em Defesa da
Escola Publica.

Aprovada na Camara dos Deputados em 1993, o projeto seguiu para o Senado
Federal nomeado como Substitutivo Cid Sabdia, que expressava o consenso possivel das
propostas oriundas das audiéncias publicas, de acordos partidarios, do acolhimento de
emendas, de sugestdes da sociedade civil organizada e de uma intensa participagdo do Forum
Nacional em defesa da Escola Publica. Porém, ocorreria uma disputa acirrada com o projeto
do senador Darcy Ribeiro, que contemplava os projetos do Planejamento Estratégico do MEC
para 1995-1998, planejamento este que atendia as diretrizes internacionais para os paises
subdesenvolvidos.

Apo6s Fernando Henrique Cardoso ser eleito pela primeira vez presidente do pais,
o projeto voltou a ser debatido, tendo como relator o proprio senador Darcy Ribeiro, que, com
apoio explicito do Presidente da Comissdo de Educagdo e Comunicagdo, senador Roberto
Requido (PMDB-PR), conseguiu que o Projeto Darcy/MEC prosseguisse, sendo arquivado o
Substitutivo Cid Sabdia.

Uma das inovagdes da LDB n° 9.394/1996 se da na expansdao do conceito de
educagdo, o qual ¢ estendido para além dos limites escolares: para as dindmicas familiares,
para a convivéncia humana e para o trabalho, para as institui¢des de ensino e pesquisa, 0s
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil. Além disso, suas orientagdes também
regularizavam a educagdo escolar, nos niveis de ensino (da educacdo basica a educagdo
superior) e nas modalidades de ensino (educacdo de jovens e adultos, educagdo especial,
educacdo profissional técnica de nivel médio e educagao profissional tecnologica).

Em relagdo aos fins da educagdo, a atual LDB compartilha com a Constituicdo
Federal de 1988 a ideia de que a educagao deveria ser voltada para a formacao cidada e a
qualificacdo para o trabalho. Dessa maneira, o ensino deveria ser pautado nos principios de
igualdade de condi¢des de acesso, permanéncia e €xito escolar, liberdade de aprendizado,

pesquisa e ensino, pluralismo de ideias e concepcoes pedagodgicas, respeito a liberdade, apreco
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a tolerancia, valorizagdo do profissional de educagdo, gestdo democratica de ensino publico,
garantia do padrao de qualidade, valorizacdo das atividades extraescolares etc.

Quanto a organizagao da educagdo nacional, a LDB n°® 9.394/1996 define que esta
deve ocorrer em colaboragdo entre a Unido, estados e municipios, sendo responsabilidade da
Unido garantir o ensino profissional técnico de nivel médio, o ensino profissional tecnolégico
e o ensino superior nas instituigdes federais, dos estados, oferecer o ensino fundamental,
assegurando prioritariamente a oferta do ensino médio e do municipio, oferecer a educagao
infantil em creches, assegurando prioritariamente o ensino fundamental. Assim, cada instancia
estatal possui sua competéncia prioritaria, podendo atender as demandas de outros niveis de
ensino somente apds atender plenamente suas necessidades prioritarias.

Ja no que diz respeito ao financiamento da educagdo, a LDB n° 9.394/1996, no
artigo 69, define que a Unido ndo podera aplicar menos de 18% das receitas resultantes de
impostos e que os estados e municipios deverdo aplicar 25% das receitas resultantes de
impostos.

Em relacao a educacgdo basica, a LDB n° 9.394/1996 trouxe significativos, como a
inclusdo da pré-escola no ensino obrigatdrio, a educagdo infantil gratuita a partir dos cinco
anos de idade, o atendimento especializado gratuito aos educandos com deficiéncia na rede
regular de ensino, o acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para aqueles
que nao concluiram na idade apropriada, a garantia de 200 dias letivos e 800 horas, Artes
como componente curricular obrigatdrio, assim como a histéria da cultura afro-brasileira e
indigena no ensino fundamental e médio, dentre outros avancos.

Porém, como quase tudo o que ¢ realizado por humanos, existem diferencas entre
0 que esta escrito na legislagdo e aquilo que ¢ materializado nas praticas cotidianas e na
estrutura estruturada da educacdo brasileira, a comecgar por seu cumprimento. Além disso, a
equidade e qualidade do ensino ndo estdo sendo contemplados, visto as desigualdades ainda
hoje existentes nas estruturas fisicas e nas praticas pedagogicas e de gestdo escolar tanto nos
sistemas de ensino quanto nas escolas, que, além de contrariar o padrdo de qualidade
defendido pela lei, mantém as desigualdades sociais no pais.

A partir da década de 1990, ocorre nova alteragdo na politica educacional
brasileira, que, sob a influéncia da cultura economicista propagada por 6rgdos financeiros
internacionais sob influéncia dos Estados Unidos, como o FMI, o Banco Mundial e a
Comissdo Economica para a América Latina, passa a enfatizar a busca por qualidade,

entendida como produtividade, eficicia e eficiéncia, que devem ser alcancadas via autonomia
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da escola, controle de qualidade, descentralizagdo de responsabilidade e terceirizacdo de
Servigos.

Esses orgdos internacionais, arautos da cultura capitalista e defensores do modelo
economico neoliberal, passaram a direcionar as politicas educacionais, principalmente através
de diretrizes curriculares ¢ de avaliagdes externas, utilizadas como mecanismos de controle
educacional.

Ainda na década de 1990, tiveram inicio as discussodes sobre o Plano Decenal para
Todos, em Jomtien, na Tailandia. Em 1993, o plano foi editado, tragcando um diagnostico da
situagdo do ensino fundamental e delineando perspectivas que pretendiam universalizar da
educacao fundamental e erradicar o analfabetismo.

No Brasil, durante o primeiro governo FHC, foram elaborados e apresentados dois
projetos de Plano Nacional da Educacdo (PNE), um elaborado pela sociedade civil e outro,
predominantemente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Depois de muita discussdo, o projeto de lei formulado pela sociedade civil,
embora com alguns apéndices do documento elaborado via MEC/Inep, foi aprovado em 2001,
e o PNE pertinente ao decénio 2001-2010 teve como objetivos elevar o nivel de escolaridade
da populacdo, melhorar a qualidade de ensino em todos os niveis, reduzir as desigualdades
sociais e regionais no que dizia respeito ao acesso, permanéncia e sucesso escolar; valorizagao
dos profissionais da educagao e democratizagao da gestao do ensino publico, diferenciando-se
dos demais planos por seis aspectos basicos, segundo Didonet (2000, p. 11):

a) é o primeiro plano submetido a aprovagdo do Congresso Nacional, portanto, tem
forga de lei;

b) cumpre um mandato constitucional (art. 214 da Constituicdo Federal de 1988) e
uma determinagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, art. 87,
1°);

c) fixa diretrizes, objetivos e metas para um periodo de dez anos, o que garante
continuidade da politica educacional e coeréncia nas prioridades durante uma
década;

d) contempla todos os niveis e modalidades de educacdo e os ambitos da produgdo
de aprendizagens, da gestdo e financiamento e da avaliacdo;

e) envolve o Poder Legislativo no acompanhamento de sua execugao; e

f) chama a sociedade para acompanhar e controlar a sua execugao.

O PNE 2001-2010 apresentava 20 metas e estratégias voltadas para o acesso, a
valorizagdo dos profissionais, a gestdo democratica, a avaliagdo, a diversidade e o
financiamento da educacdo, alcancando todos os niveis e as modalidades de ensino, como
também tratava de questdes cruciais para o desenvolvimento da educacdo basica e da

educagdo superior orientadas pela perspectiva social.
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Nesse contexto, varias iniciativas merecem destaque, como a elaboragdo de uma
proposta de reforma universitaria, a avaliagdo da educagdo superior, a consolidacdo do
Sistema de Avaliagao da Educagdo Basica (Saeb), a ampliagao do ensino fundamental de oito
para nove anos, a implementagao de politicas de agdes afirmativas, a instituicdo do Fundo de
Manutengao e¢ Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagdo (Fundeb), a institui¢dao da politica nacional de formacao do magistério da educacao
basica e a estruturacao do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Tais iniciativas passaram a integrar o Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), langado em 2007. Um plano de Estado, decenal, que ultrapassa governos. Porém,
apesar da instituicdo de um sistema nacional de educacdo figurar entre suas metas, apos os
dez anos, tal meta nao foi atingida. Também merece destaque o fato de que a matricula e a
conclusdao do ensino médio, ao invés de aumentarem, decresceram, assim como nao houve
éxito no combate ao analfabetismo e no aumento dos anos de estudos de escolaridade
obrigatoria.

Por outro lado, algumas metas foram conquistadas, como a defini¢do
custo/qualidade por aluno, a implementagdo do Fundeb®, a Lei do Piso Salarial para os
professores, a universalizacdo do ensino fundamental, a ampliagdo do niimero de vagas na
modalidade de educagdo profissional técnica e nivel médio, o aumento vigoroso de matriculas
na educacdo profissional, dentre outras. Mas, devido aos escassos recursos destinados a
educagdo, muitas das metas ndo foram atingidas.

O PNE atual, aprovado em 2014 e que ficara em vigor até o final 2024, traz como
desafios problemas semelhantes: universalizacdo do conjunto de etapas e modalidades da
educagdo basica, articuladas a melhoria da sua qualidade, ampliagdo da oferta com qualidade
do ensino superior, incluindo-se a pos-graduacado, qualificacdo e valorizacdo dos profissionais
da educagdo e asseguramento de condi¢des para a efetivacao da gestdo democratica através da
ampliacao do investimento publico em educagdo, para 10% do Produto Interno Bruto (PIB).

Enfim, como bem definiu Araujo (2020), a anélise dos planos do Estado brasileiro
para a educagdo, nos ensina que a participagdo social ao longo de sua elaboragdo gera
compromissos e responsabilidades com o planejado, comprometendo os governos através de
sua execugdo e a sociedade, com seu acompanhamento € monitoramento. O que precisamos

agora, entdo, ¢ transformar nossa cultura e nossas praticas. Mas, antes de tratarmos desse

* O Fundeb é um fundo especial, de natureza contabil e de dmbito estadual (um fundo por estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos provenientes dos
impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados & educagdo por forga do
disposto no artigo 212 da Constitui¢do Federal” (BRASIL, 201-, s.p.)
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assunto, entendamos como foi materializada, a partir da legislacdo ¢ dos planos do Estado

brasileiro, a cultura de responsabilizacdo dos agentes do Estado brasileiro.

3.2 A responsabiliza¢io dos agentes do Estado brasileiro

Infelizmente, a cultura dominante nos sistemas educacionais brasileiros atuais
atrela resultados de avaliagdes externas a mecanismos de premiagdes para a escola e seus
agentes, especialmente para os professores.

Cultura oriunda de uma agenda neoliberal de responsabilizagdo dos agentes
educacionais, utiliza os resultados das avaliacdes externas para publicizar o desempenho
educacional das redes de ensino, como forma de expor o grau de qualidade empreendido pelos
agentes publicos no alcance das metas e indices escolares.

Uma das consequéncias da reforma neoliberal globalizada aplicada ao campo da
educagdo, tal paradigma ¢ coerente com a cultura € com a ideologia capitalistas, que
dominam e direcionam as politicas publicas educacionais atuais, voltadas para a busca de
eficiéncia na administragdo publica através de resultados quantificaveis, capazes de mensurar
desempenhos para posterior investimento — ou nao, do Estado.

A partir da década de 1980, a 16gica do livre mercado tornou-se discurso politico
hegemdnico, com o objetivo de retomar o crescimento econdmico € superar a crise
econdomica. Ocorreram mudangas nos meios de produ¢do, na acumulacdo de capital e nos
padrdes de emprego e de empregabilidade.

O discurso era o de que, para que houvesse a retomada do crescimento produtivo
e elevagdo do acumulo de capital em paises como a Inglaterra e os Estados Unidos, estes
deveriam adotar a pratica do Estado minimo em detrimento ao Estado de bem-estar social,
reduzindo a ag¢do do Estado no setor publico e maximizando sua atuagdo no que tange ao
controle e a regulacdo dos servigos publicos.

Dai surgiu inclusive a expressao “Estado avaliador”, que comecou a ser usada no
sentido de regulacdo e controle das politicas publicas, em especial na esfera educacional,
fazendo uso da avaliagdo como mecanismo de accountability’ e prestagdo de contas dos

servicos prestados a populacao (AFONSO, 2000).

¥ Exigéncia por maiores informagdes sobre os resultados dos sistemas escolares tem sido respondida pela
implementagdo de politicas de accountability, ou seja, de responsabilizagdo, mediante as quais se tornam
publicas as informagdes sobre o trabalho das escolas e consideram-se os gestores e outros membros da equipe
escolar como corresponsaveis pelo nivel de desempenho alcangado pela instituicio (BROOKE, 2006).
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A reforma gerencial do Estado procurou desenvolver “uma administragdo publica
profissional voltada para resultados”, tendo como principios:

a énfase na eficiéncia e na elevag@o da performance, a introdug@o de mecanismos de

mercado na gestdo publica, a orientagdo por resultados, a descentralizagdo dos

controles gerenciais no sentido de maior autonomia, responsabilizagdo e

flexibilizagdo de procedimentos, bem como uma distingdo entre a formulagdo

(policy-making) e a implementagdo (service delivery) das politicas publicas.
(REZENDE, 2002, p. 224).

Associado a isso, intensificou-se o desenvolvimento tecnologico buscando atender
aos novos padrdes de gestdo e organizacdo dos sistemas produtivos. Tal conjuntura social e
econdmica impactou o campo da educacdo, resultando em mudangas na materializacdo das
politicas educacionais.

Nos Estados Unidos, as politicas de responsabilizacao foram reconhecidas pela
legislagao federal em 2001, recebendo o nome de Nenhuma Crianga Deixada para Trds — em
inglés, No Child Left Behind (NCLB).

Essa politica educacional estadunidense de responsabilizagdo, baseada em metas,
testes padronizados, responsabilizagdo docente pelo desempenho dos alunos e prémios por
desempenho, direciona as institui¢des escolares a uma distintiva corrida por desempenhos e
gratificagdes financeiras, condicionadas a resultados educacionais satisfatorios dos alunos.

E, diante das cobrangas por eficdacia e qualidade do servigo educacional prestado,
professores e funcionarios da escola podem ser reconhecidos e premiados, consolidando a
dindmica de regulacdo e de controle do Estado, o que, num olhar libertario, pode ser
perigosissimo.

Mas, tal realidade ndo ¢ restrita aos Estados Unidos, visto que a dominagdo nao se
da apenas em nivel comercial, mas também cultural — ideologicamente dissimulada e
naturalizada como neutra ou, segundo o senso comum, por algo sempre haver sido assim —, o
que leva governos a se preocuparem cada vez mais com os resultados dos seus sistemas de
educagdo. Nao ¢ uma questdo de formacao critico-reflexiva dos individuos, mas de uma
formacao basica e preferencialmente acelerada, que dé retornos quase imediatos para os

investimentos realizados.



92

A responsabilizagdo do funcionalismo publico®, também ganhou espago na
agenda da politica educacional na América Latina. Um dos primeiros paises latino-
americanos que adotaram politicas de livre escolha e de prémio por desempenho foi o Chile.

O governo chileno, desde os anos de 1980, proporciona a politica da livre escolha
de escolas por parte dos estudantes e de suas familias. Através do voucher ou vale para pagar
a matricula, os alunos escolhem as escolas em que preferem estudar e levam consigo o
subsidio para pagar seu funcionamento. Quanto a politica de premiacao por desempenho, o
sistema educacional chileno introduziu em 1996 o Sistema Nacional de Avaliacdo do
Desempenho Docente (SNED), que proporciona um pagamento adicional aos professores das
escolas subvencionadas (publicas e privadas) cujos educandos obtém melhor desempenho na
prova do Sistema de Medi¢ao da Qualidade da Educagdo (Simce).

No Brasil, a cultura da responsabilizacdo ¢ recente. Até meados da década de
1990, ndo existiam medidas de avaliagdo da aprendizagem que produzissem evidéncias
solidas sobre a qualidade dos sistemas de ensino no pais, com exce¢do do sistema de
avaliacao da pds-graduagdo, sob a responsabilidade da Coordenacdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) (CASTRO, 2009).

Dada a valorizagdo das avaliacdes em larga escala como pega-chave para maior
visibilidade e transparéncia a respeito dos aspectos centrais do ensino publico, decorrente das
pressdes circunstanciais dos organismos internacionais, o governo brasileiro tem atribuido ao
Estado o papel de avaliador da eficiéncia e qualidade educacional através do incremento do
modelo de accountability nas politicas educacionais.

As pressoes dos organismos internacionais, principalmente do Banco Mundial
(BM), induzem a constitui¢do de politicas educacionais, cuja abordagem economicista dita as
prioridades.

Nesse sentido, a politica de responsabilizagcdo atingiu seu apice em 2005, quando
0 Ministério da Educagdao (MEC), através do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (Inep), implantou o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb),
composto por duas varidveis: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes

nacionais. Essas médias referem-se ao desempenho no Sistema de Avaliagdo da Educagdo

% Segundo Miguel (2005), a accountability diz respeito a capacidade que os constituintes tém de impor sang¢des
aos governantes, notadamente reconduzindo ao cargo aqueles que se desincumbem bem de sua missdo e
destituindo os que possuem desempenho insatisfatorio. Inclui a prestagao de contas dos detentores de mandato
e o veredicto popular sobre essa prestagio de contas. E algo que depende de mecanismos institucionais,
sobretudo da existéncia de eleigdes competitivas periodicas, e que ¢ exercido pelo povo. Ja a responsividade
refere-se a sensibilidade dos representantes a vontade dos representados; ou, dito de outra forma, a disposi¢éo
dos governos de adotarem as politicas preferidas por seus governados.
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Basica (Saeb)® para os estados e na Prova Brasil*” para os municipios. Conforme Fernandes
(2007), atualmente ¢ possivel dispor de um valor do indicador para o pais como um todo: para
cada estado, municipio e escola.

Com a promulgagdo da Portaria n® 366, de 29 de abril de 2019, foram
estabelecidas as novas diretrizes de realizacdo do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica
(Saeb), em que as avaliagdes externas — Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
Avaliagao Nacional da Educagdo Bésica (Aneb) e Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), também conhecida como Prova Brasil — deixaram de existir com essa denominagao,
sendo identificadas somente como Saeb, isto €, como um conjunto de avaliagdes sobre a
educacao brasileira.

Em sintese, a referida legislacdo estabeleceu novos critérios de selecao e
participagdo das escolas; ratificou a diversidade de instrumentos que compunham o sistema de
avaliagdo da educagdo bésica, com base censitdria e amostral; e propos a selecao de escolas
publicas e privadas, urbanas e rurais, de diversas redes de ensino por unidade federada e
regido visando aprofundar o diagnostico da educacdo basica brasileira, tornando a qualidade
da educacao um atributo multidimensional.

Na educagdo basica, o Ideb marcou a forma de fazer politica educacional, uma vez
que, por intermédio de critérios bem definidos para aferir a qualidade do desempenho
discente, gerou mudancas no trabalho escolar e na responsabilidade de seus agentes pelos
resultados alcangados.

No Brasil, essa era do accountability ¢ composta por duas geracdes de politicas de
responsabilizacdo, conforme explicam Brooke, Cunha e Faleiros (2011): a primeira diz
respeito as iniciativas que ocorreram em estados como Ceara, Rio de Janeiro e Sao Paulo a
partir do ano 2000, cujas premiagdes aos profissionais das escolas eram feitas com base
somente no desempenho escolar do ano anterior. J4 na segunda geracdo, que vivenciamos

atualmente, ha a criacdo de indices como o Ideb e de outros em ambito estadual e municipal,

¥ “As avaliagdes do Saeb produziam informagdes a respeito da realidade educacional brasileira,

especificamente, por regides, redes de ensino ptblica e privada nos estados e no Distrito Federal, por meio de
exame bienal de proficiéncia, em Matematica e em Lingua Portuguesa (leitura), aplicado em amostra de
alunos de 4% e 8* séries do ensino fundamental e da 3? série do ensino médio” (INEP, 2013, s.p.).

40 “Avaliagio Nacional do Rendimento Escolar - Anresc, era também denominada ‘Prova Brasil’: tratava-se de
uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos da 4* série/5° ano e 8* série/9° ano do ensino fundamental das
escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas. Participavam dessa avaliagdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos
matriculados nas séries/anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente federativo”
(INEP, 2013, s.p.).
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os quais incorporam dados de rendimento, ou seja, de aprovacao e de evasdo, além de outros
critérios para premiacao.

A sistematizacdo dos processos de avaliacdo em larga escala influencia a
consolidacdo da politica de responsabilizacdo, fazendo uso de estratégias de avaliacdo
padronizadas e de seus resultados como status de tradutores da qualidade, condicionando as
escolas a buscarem atingir, a qualquer custo, os indices desejaveis, o que pressupde, em tese,
desempenho escolar eficaz e de qualidade.

Atualmente existem politicas estaduais e municipais de responsabilizacdo que
utilizam os resultados de desempenho discente para distribui¢do de “prémios” as equipes das
escolas e aos alunos, assentados em indices e médias de proficiéncias alcangadas,
estimulando, cada vez mais, a corrida pelo desempenho dos alunos, caracteristica das escolas
burguesas.

O estado do Ceara, um dos precursores da implementagdo das politicas publicas
que dao origem a cultura de responsabiliza¢do escolar, ainda no inicio da década de 1990,
fortalece a cultura de avaliacdo e gestdo por resultados, através do Sistema Permanente de
Avaliagdo da Educacdo Basica do Ceard (Spaece)*' para emitir rankings, classificagdes e
prémios.

Segundo Aratjo (2016), tal politica aplica testes ou procedimentos padronizados
para avaliar a aprendizagem e emprega critérios que determinam se as escolas apresentam
desempenho desejavel ou insuficiente, os quais podem gerar consequéncias fortes com niveis
de pressdo mais altos, high-stakes, ¢ mais baixos, low-stakes* — ou brandos —, para os
membros da equipe escolar.

Quando ingressei na escola, no segundo semestre de 2019, apesar dos resultados
aquém do que poderia ser considerado um bom desempenho no IDEB anterior, nem a
coordenadora, nem os professores acompanhados e ou os alunos informantes pareciam se
interessar muito pela questao.

Mas, ndo somente num sentido de desdém, e sim naquela tipica postura popular

brasileira, que para mim é uma caracteristica cultural que vem desde os tempos de Império,

'O Governo do Estado do Ceara, por meio da Secretaria da Educagdo (Seduc), vem implementando, desde
1992, o Spaece. Na vertente Avaliacdo de Desempenho Académico, o Spaece caracteriza-se como avaliagdo
externa em larga escala que avalia as competéncias e habilidades dos aprendizes do ensino fundamental e do
ensino médio em Lingua Portuguesa e em Matemética (CEARA, 2013c¢).

2 Nessas expressdes, o substantivo da lingua inglesa “stake” significa “[...] ‘o valor colocado em jogo pelo
apostador’, ja os adjetivos ‘high’ e ‘low’ significam ‘alto’ e ‘baixo’, respectivamente” (ARAUJO, 2016, p. 57).
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de resisténcia a ordem hierarquicamente imposta pela for¢a com um desdém quase debochado
de saber que aquilo ali, por mais que queiram, ndo passa de imagem, representacao e poder.

E, se o desempenho no IDEB de 2019 veio a ser melhor do que foi em 2017, além
de duas dos quatro informantes haverem ingressado no nivel superior publico enquanto
finalizo essa tese, me parece que, numa dicotomia perceptivel quase que somente ao olhar
socioantropologicamente treinado, as regras do jogo estdo tdo claras para esses agentes que
eles jogam como os brasileiros jogavam futebol até a década de 1980, quando éramos os
melhores do mundo: malandramente, sem precisar acelerar, forcar tanto, sabendo que o
necessario ¢ o suficiente, e que mudar as coisas nao ¢ assim tao urgente nem uma causa, mas,
como quase toda interagdo humana, uma grande representacdo compostas de rituais
intercalados que estdo cada vez menos exigentes em questdes de dominio das técnicas, mas
buscando incluir diferentes e desiguais, que, num espectro politico, serdo aqueles que
ajudardo no crescimento econdmico-produtivo da nagdo e, no outro, votos nas proximas
eleigcdes.

Algo a ser analisado, numa perspectiva praxioldgica, ¢ como o discurso em defesa
da avaliagdo se revelou necessario para o contexto de qualquer atividade produtiva na cultura
neoliberal (e como qualquer ac¢do criativa do individuo é transformado num ato de agdo
empreendedora): ela requer levantamento de informagdes para emissdo de julgamento e
tomada de decisdes, especificamente para o que nos interessa, para avaliar os sistemas
educacionais, seus programas, projetos e planos. Precisa-se analisar se as regas do jogo estdo
sendo seguidas, enfim. E quais as taticas os agentes estdo utilizando, ¢ claro.

A avaliacdo, como qualquer area de interagdo humana, sofre transformagdao nos
conceitos, fungdes e metodologias, influenciadas pelas tendéncias socioecondmicas e politico-
organizacionais do periodo historico. E, nesse contexto, elas materializam-se como as
reformas na administragdo publica a partir da primeira metade do século XX, que buscavam
ampliar a eficiéncia e a eficacia, e foram pautadas no modelo administrativo gerencial, com a
logica de mercado sendo transferida para a gestao publica.

A atencdo passava entdo a concentrar-se na accountability, na eficiéncia e no
controle da qualidade a partir da prestacdo de contas dos servigos oferecidos pelo poder
publico e pelas agéncias financiadoras a populagcdo, numa interpretagdo tyleriana, paradigma
da racionalizagdo cientifica em 1942 e até entdo utilizado nos processos industriais, que se
preocupava com os resultados (produto) referentes ao cumprimento eficiente dos objetivos
previamente planejados para o programa.

Sendo assim, a avaliagdo se desenvolveu de acordo com
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[...] o paradigma de racionalizacdo cientifica que caracteriza a pedagogia por
objetivos, compromissada com a ideologia utilitarista tdo peculiar & industria e que
tem suas raizes mais fortes no comego do século XX nos Estados Unidos. (DIAS
SOBRINHO, 2003, p. 19-20).

Sendo a avaliagdo uma agdo eminentemente humana, que se amalgama ao
cotidiano dos individuos e pressupde diagnoésticos, selegdes, classificagdes, qualificacdes,
comparagoes e atribuicdo de valores diante de um fato ou fendmeno, essa ndo se restringe a
analise do rendimento escolar no contexto institucional da escola.

Além disso, a avaliacdo nunca se encerra em si, sendo apenas uma das variadas e
possiveis maneiras de explicar um fendmeno, analisar suas causas, estabelecer provaveis
consequéncias e sugerir elementos para uma discussdo mais profundada, acompanhada de
tomada de decisdes, que considerem as condi¢cdes que geraram os fenOmenos analisados.
(VIANNA, 2000, p. 18).

A avaliagdo concentra-se entdo em dois niveis: no interno, caracterizado pela
avaliagdo escolar,

“[...] também chamada avaliagdo do processo ensino-aprendizagem ou avaliagdo do
rendimento escolar, tem como dimensdo de andlise o desempenho do aluno, do

professor e de toda a situagdo de ensino que se realiza no contexto escolar”
(SOUSA, 1994, p. 1),

e no externo, conhecida popularmente por “[...] avaliagdo de larga escala como possibilidade
de diagnostico educacional, de orientagdo de politicas publicas” (SOUSA; FERREIRA, 2019,
p. 13).

A avaliacdo interna ou avaliacdo das aprendizagens, ¢ realizada por professores ou
profissionais da educacdo, e ¢ uma pratica educativo-formativa que envolve diagnoéstico e
tomada de decisao.

Para Luckesi (2011), a avaliagdo da aprendizagem implica dois processos
interligados: o de diagnosticar, que constitui uma constata¢do e o de qualificacdo do objeto
de avaliacdo. A constatagdo refere-se ao ato de conhecer algo e oferecer uma base para
diagnostico. Ja a qualificagdo, € estabelecida a partir de um determinado critério pré-definido.

Uma vez realizada a qualificagdo, que envolve atribuicdo de qualidades positivas
ou negativas para a aprendizagem dos alunos, a etapa seguinte ¢ a tomada de decisdo, ou seja,
a orientagdo para novas possibilidades de aprendizagem. Nesse processo, o objetivo do ato de
avaliar ¢ diagnosticar como a aprendizagem ocorre, considerando todos os elementos

envolvidos nos resultados da aprendizagem para tomada de decisdes que possam melhora-los.
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Entretanto, a avaliagdo interna costuma ser confundida com o ato de examinar.
Em registros histéricos da educacao brasileira do século XVI, o plano geral de ensino da
Companhia de Jesus ja naturalizava a prova escrita, a forma de corre¢do, sabatinas,
competicao, emissdo de prémios e/ou castigos.

No século XVII, John Amos Comenius (1592-1670), bispo protestante da
Reforma, em sua obra Leis para a boa ordenagdo da escola, trazia um capitulo sobre a
normatizagao de provas e exames. Em ambos os documentos, encontram-se padroes de
praticas de avaliacdo que remetem a ideia de examinar, ato autoritario (apresenta relagdo
vertical entre professor e estudante), pontual (valoriza o rendimento final do discente),
classificatorio (possui uma escala de nota) e seletivo (exclui parte dos estudantes que ndo se
enquadram no padrao) (LUCKESI, 2011).

A pratica do exame, no campo da educacgdo, ¢ disciplinadora, classificatoria,
hierarquizante e punitiva, e estd intimamente relacionada a concepg¢do de educacdo
tradicional, inviabilizando a

[...] reflex@o sobre o processo de construgdo dos conhecimentos e das aprendizagens
dos educandos, e ndo ajuda este mesmo sujeito a superar os seus erros ¢ as suas

dificuldades, pois classificam-se e comparam-se uns alunos com o0s outros [...]
(HOFFMAN, 1993, p. 87).

Segundo Hoffmann (1993), essa pratica da énfase somente ao aspecto
quantitativo, importando apenas a quantidade de conteudos e acertos demonstrados pelos
educandos, € ndo o processo de constru¢do das aprendizagens e dos conhecimentos dos
alunos. Para Luckesi (2003), o conceito de avaliagdo traz o ato de avaliar com a fun¢do de
pratica de exames, em que apenas se verificam os resultados obtidos por meio de provas orais
ou escritas e em que se valorizam, por conseguinte, os aspectos cognitivos com énfase na
memorizagao dos conteudos.

Na historia da educacdo brasileira, existe uma tradi¢do que favorece a mensuracao
voltada para a pedagogia dos exames. Uma heranga avaliativa que tem suas origens na
pedagogia jesuitica e na pedagogia comeniana: a primeira por valorizar a aplicacao e corre¢ao
ritualistica da prova escrita, assim como o julgamento de valor através da emissao de prémios,
condecoracdes e/ou castigos, e a segunda, por instituir a proposta da existéncia de um
funcionario publico que aplique as provas nas escolas para averiguar o desempenho dos
educandos.

Esses modelos pedagogicos evidenciavam a apreensdo do conhecimento no

aspecto quantitativo, classificatério e de controle (LIMA; MARINELLI, 2010). Durante a
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Idade Média, Jean Baptiste de La Salle (1651-1719), fundador das primeiras escolas catdlicas,
institucionalizou a pratica do exame escolar numa perspectiva de maior controle dos
educandos e da educacao. Essa cultura avaliativa ainda é bastante comum atualmente.

Se durante Idade Média inexistia um modelo de avaliagcao educacional externa,
onde os exames eram aplicados no dmbito escolar, especialmente nas instituigdes religiosas,
no final do século XIX os exames escritos passaram a ser revistos pelos trés campos
disciplinares da Psicologia, da Sociologia e da Economia, que ajudaram a rever a tradi¢ao
examinista.

A avaliacdo passa entdo a fazer uso dos testes escritos e orais. A mensuragao
legitima e justifica atos como admissdo e demissdo, premiagdes e sancdes. E € materializada a
cultura da meritocracia. Do século XIX e até os anos de 1930, a avaliacao segue com €nfase
na psicometria e na aplicacdo de testes padronizados e objetivos que tinham cunho politico e
econdmico. (PARENTE et al., 2014, p. 89).

Ao final do século XIX, num periodo de transformacdo do campo da Psicologia,
desenvolveu-se uma atividade intensa conhecida como testagem, caracterizada pela aplicacao
de testes de rendimentos elaborados, baseados em medidas psicofisicas — capacidades
sensoriais, tempos de reagdo — para estabelecer discrimina¢des individuais. E o inicio do
psicoligicismo na Educacao.

De acordo com Escudero (2003), nas primeiras décadas do século XX,
evidenciou-se a predominancia da psicométrica na Psicologia, o que contribui para a sua
ascensdo a categoria de ciéncia e permitiu o desenvolvimento de uma ciéncia da avaliacdo
educacional em pleno processo de desenvolvimento do modelo produtivo capitalista. Essa
etapa teve como principais expoentes Alfred Binet (1857-1911) e Joseph Mayer Rice (1857-
1934), epistemodlogos que sistematizaram os testes de inteligéncia e ortografia na escola,
como também Edward Lee Thorndike (1874-1949), que desenvolveu os primeiros
instrumentos escolares de medida, uso de testes e métodos estatisticos na Psicologia.

No final do século XIX, o psicologo francés Alfred Binet desenvolveu testes para
a realizag¢do de triagens com jovens diagnosticados com retardamento mental. Ao constatar
que as técnicas elaboradas na Inglaterra ¢ Alemanha eram ineficientes, Binet desenvolveu o
conceito de idade mental, com o objetivo de determinar o quociente de inteligéncia (QI) dos
individuos.

Em 1897, Rice publicou o primeiro estudo sobre resultados de testes comparativos
aplicados em escolas dos Estados Unidos, com pretensdes de fazer uma avaliagdo objetiva da

educagdo escolar. A preocupagdo de Rice era o ensino de conceitos basicos, com a proposta
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de tornar as escolas mais competentes ou cientificas. J& Edward Thorndike, desenvolveu
instrumentos escolares de medida, como testes e métodos estatisticos na Psicologia e na
Educagdo para validar a ideia de que a aprendizagem consiste na relagcdo entre estimulos e
respostas (SILVA; GOMES, 2018).

O termo avalia¢do educacional como conhecemos hoje surgiu nos anos de 1934 a
partir das ideias do educador estadunidense Ralph Tyler (1902-1994), que desenvolveu o
modelo sistematico para verificagao e realizacdo dos objetivos propostos.

Segundo Depresbiteris (1989), a geragdo descritiva ou periodo tyleriano
promoveu rupturas de paradigmas conceituais ao desvincular a avaliagdo do dominio da
medida. Embora também utilizasse medidas educacionais, a concep¢do de avaliacao
educacional por objetivos trouxe uma nova visao de avaliagdo, fundamentada na comparagao
dos objetivos estabelecidos com os que foram realmente atingidos. Tyler recusava a
identificacdo entre os conceitos de avaliagdo e medida, usados quase como sinOnimos para
expressar a mesma acao. Seu posicionamento era objetivamente de rejeicdo a esse olhar,
sendo a medida, principalmente a de rendimento escolar, apenas uma etapa do complexo
processo de avaliagao.

Entretanto, tal posicionamento ndo significava negar a importancia de exames,
testes e provas. Sua preocupacdo com objetivos, por outro lado, ligava-se a sua propria
concepgao de objetivo, que seria a transformacao desejavel nos padrdoes de comportamento
dos alunos. (VIANNA, 2000, p. 53).

O projeto experimental de Tyler — The Eight-Year Study (1932-1940) — foi um
importante estudo de avaliagdo longitudinal para avaliagdo da eficiéncia diferencial de varios
tipos de escola, que se distinguia dos testes padronizados referenciados a normas, uma vez
comparava os objetivos tracados aos que foram alcangados. “O esquema de Tyler supera,
assim, o que vinha sendo até entdo adotado [...], que simplesmente comparava o desempenho
entre grupos experimentais e de contraste” (VIANNA, 2000, p. 49).

Seu estudo era focado na verificagdo e concretizagdo dos objetivos propostos, para
encontrar uma rela¢do entre resultados e objetivos. Assim, a eficiéncia estaria correlacionada
ao cumprimento (resultado) do objetivo. A partir de entdo, a avaliagdo escolar passa a ser
legitimada pelo paradigma da racionalizagdo cientifica utilizado nos processos industriais, que
chega ao campo educacional voltado para o cumprimento dos objetivos previamente
estabelecidos, numa perspectiva utilitarista comum a industria no século XX.

Para Tyler, a avaliagdo educacional é percebida como uma verificagdo periddica

da eficiéncia e/ou ineficiéncia das escolas e sistemas de ensino. Ou seja, € um processo de
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investigacdo que busca identificar os pontos fortes e deficientes dos varios programas
curriculares, buscando melhora-los e, com efeito, valorar os principios que alicercam a
atividade escolar (VIANNA, 2000). As ideias de Tyler passaram a ser valorizadas por outros
educadores estadunidenses na década de 1950, o que fez com que os testes padronizados
ganhassem notoriedade no campo educacional para avaliagdo de programas curriculares.

E, como quase tudo o que vem do norte estrelado em nosso pais, a tendéncia
estadunidense foi logo adotada por autores brasileiros, ndo somente no campo de estudos do
curriculo, mas associada a obra de Benjamin Bloom (1913-1999) e seus associados, sobre a
avaliagdo do rendimento escolar e as taxonomias dos objetivos educacionais.

O que ndo significa que ndo houve criticas a essa avaliacao baseada em objetivos
comportamentais, direcionadas principalmente a ideia de restringir a avaliacdo aos aspectos
rotineiros da mensuracdo e a avaliagdo exclusiva em gols (objetivos). Lee Cronbach (1916-
2001), epistemodlogo estadunidense da segunda geragdo, por exemplo, “[...] compreendia que
a avaliagdo da eficacia do curriculo deveria passar ao longo de sua estruturacdo, € ndo depois
de sua conclusao” (VIANNA, 2014, p. 20).

A critica do educador Cronbach foi direcionada para a limitagdo da avaliagdo
voltada para os resultados finalisticos dos objetivos, uma vez que defendia o carater
multidimensional dos resultados da aprendizagem e considerava que ela ndo poderia ficar
refém de um unico escore. Para Cronbach (1963), a avaliagdo deveria envolver uma coleta de
dados diversificada, a fim de oferecer uma descri¢do mais ampla e profunda dos curriculos e
programas educacionais, para viabilizar intervencdes dos especialistas no processo de
aprimoramento das atividades escolares.

Partindo desse olhar, as relagdes de poder que influenciam diretamente as distintas
modalidades de avaliacdes e suas repercussdes no contexto socioeducacional passaram a ser
levadas em conta, ainda que sem uma perspectiva critico-reflexiva ou materialista historica, ¢
claro. Cronbach (apud Silva; Gomes, 2018, p. 368), ainda defendia que “[...] a avaliagdo tem
funcdo politica, porque, para ele, as reagdes aos dados da avaliacdo t€m motivacao politica”.
Cléssicos da terceira geragdo ou geracdo do julgamento, Scriven e Stake também teceram
criticas ao trabalho de Tyler, ampliando os pontos levantados por Cronbach.

Scriven (1967) se contrapds a avaliagdo exclusiva em goals (objetivos), por nao
oferecer procedimentos adequados para julgamento do valor ou mérito global dos programas
educacionais. Sua posi¢do era a de que os avaliadores deveriam intencionalmente ignorar os

objetivos enunciados de um programa e buscar todos os efeitos, ou seja, os avaliadores
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deveriam julgar tanto os objetivos quanto os resultados (VIANNA, 2000). Numa ampliacio
da critica ao modelo tyleriano, Stake propds que
[...] a avaliac@o nao deveria ter um carater meramente episédico, mas permitir uma

compreensdo de todo o processo, através de um amplo levantamento de informagdes
para a tomada de decisdes com bases realistas (VIANNA, 2000, p. 57).

Para esse autor, a avaliacdo deveria assumir um modelo que que considerasse os
diferentes tipos de evidéncias, aspectos complexos e especificos de um determinado programa
ao longo da sua aplicagdo.

Além dessas criticas, houve uma reacdo mais acalorada contra a avaliacdo por
objetivos de Tyler. Parlett ¢ Hamilton (1972), na Inglaterra, que rejeitavam em muitos
aspectos a avaliagdo na perspectiva tradicional, quantitativa, de heranca psicométrica. A
proposta deles era a de uma avaliacdo de “[...] abordagem socioldgica e que ambas — pesquisa
e avaliagdo — se envolvessem na consideracao de valores humanos e 75 adotassem paradigmas
que fossem para seres humanos” (VIANNA, 2000, p. 58).

Parlett e Hamilton (1972), teodricos ingleses criticos as ideias de Tyler,
propuseram uma abordagem socioldgica da avaliagdo, baseada nas percepgdes subjetivas dos
individuos e num olhar pluralista, que permitisse o atendimento das necessidades de
diferentes grupos para, de forma pragmatica, atenuar os problemas que decorriam do
dogmatismo metodologico da tradi¢do psicométrica.

Mas, apesar de toda a critica dos expoentes das geracdes da avaliagdo, Tylor ainda
representa a cultura dominante na avaliacdo de programas educacionais. Suas ideias dominam
a teoria ¢ o desenvolvimento da avaliagdo em larga escala. Os testes padronizados, de
validacao dos objetivos educacionais e curriculares, apesar de terem sofrido atualizagdes com
as novas técnicas de elaboragdo e correg¢ao dos itens, ainda assim sao comumente usados para
verificar a eficiéncia e a eficacia das escolas.

No Brasil, no inicio da década de 1980, estudiosos se dedicaram a tematica da
avaliacao educacional, divididos em dois grupos distintos. Segundo Borges (2019, p. 428), o
primeiro grupo, que incluia autores como Heraldo Vianna, Adolpho Ribeiro Netto, Sérgio
Costa Ribeiro, Simon Schwartzman, Claudio de Moura Castro ¢ Ruben Klein, um grupo
proximo da ideologia liberal, discutiu a avaliagdo na perspectiva de resultados e apresentaram
basicamente estudos quantitativos sobre o rendimento escolar dos alunos que sao mensurados
por meio de testes de conhecimentos, tal como os aplicados nos exames vestibulares.

J4 o segundo grupo, de base materialista histdorica, composto por Ana Maria Saul,

Bernardete Gatti, Cipriano Luckesi, Clarilza Prado de Sousa, Elba Barretto, Jussara
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Hoffmann, Léa Depresbiteris, Maria Amélia Goldberg, Maria Laura Franco, Marli André,
Menga Liidke, Pedro Demo e Thereza Penna Firme, discutia a avaliacdo na perspectiva de
processo, com a presenca de estudos de cunho qualitativo que analisavam a literatura da
avaliacdo e propuseram metodologias para a avaliagdo educacional. (Borges, 2019, p. 428).
Assim, o campo de estudo da avaliagdo educacional nos anos de 1980, era
formado por autores de duas diferentes dimensdes epistemologicas:
[...] uma que enfatizava a avaliacdo em sua vertente de testes e indicadores

quantitativos e outra [...], contrapondo-se a esse viés quantitativista, [...] [ancorada]
numa abordagem de avaliagdo qualitativa e participativa (BORGES, 2019, p. 429).

Embora antagdnicas, essas duas vertentes apresentam pontos comuns que

[...] indicam a existéncia de complementaridades em torno da importincia da
avaliacdo, da necessidade de qualificacdo dos avaliadores, da diversificacdo dos
métodos avaliativos e do uso dos resultados para fins de melhoria do que foi
avaliado (BORGES, 2019, p. 429).

Um dos pesquisadores que mais se dedicaram a essa temdtica no Brasil foi
Heraldo Marelim Vianna, renomado pesquisador da Fundacao Carlos Chagas (FCC), critico a
teoria tyleriana e a seu modelo por desconsiderar o contexto social das escolas e de toda a
comunidade escolar, além do fato de estar baseado unicamente nas pontuagdes atingidas pelos
testes.

Entretanto, o campo da avaliagdo educacional brasileira ainda sofre uma forte
influéncia da concepgao estadunidense de carater racionalista-cientificista, de avaliagdo por
objetivos, como também de seus métodos e procedimentos operacionais (SOUSA, 1994).

Se observarmos a concep¢do de avaliagdo externa no Brasil, que traz em sua
esséncia o ideario tyleriano, onde os testes padronizados de validagdo dos objetivos
educacionais e curriculares, embora tenham sofrido atualizagdes metodologicas na elaboracao
e correcdo dos itens, continuam sendo aplicados para verificar a eficiéncia e a eficacia escolar.

Numa palavra, a avaliagdo do sistema educacional brasileiro privilegia testes e
exames na perspectiva da pedagogia do exame. Porém, os avangos sao minimos e, em termos
epistemologicos, convive-se com o modelo objetivista, positivista e empirista que segmenta e
fragmenta a realidade. (PARENTE et al., 2014, p. 102).

Assim, o discurso que tem dominado as quase trés ultimas décadas da politica

educacional brasileira ¢ o da qualidade®, em que se estabelece um padrio de educacgio de

* A partir da década de 1940, a construgdo de prédios escolares; a partir do final da década de 1970 e durante a
década de 1980, associada a permanéncia com sucesso na escola; a partir da década de 1990, a melhoria do
desempenho cognitivo dos alunos, medida pela aplicagdo de testes avaliativos (Oliveira; Araujo apud Horta
Neto, 2014, p. 179).
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qualidade medido pelos indices de desempenho cognitivo dos discentes, que sdo aferidos
através da aplicagdo de testes padronizados.
A partir dessa concepcao de qualidade de ensino publico, a gestdo educacional
voltou-se entdo para os resultados, para a prestacdo de contas pelos servicos ofertados e
colocou o professor como o protagonista das mudancas através da promoc¢do do progresso
cognitivo estudantil. Segundo Bauer (2013), esse movimento foi orientado para que
[...] os professores concretizam, por meio de sua pratica na sala de aula, o que ¢é

proposto nos documentos curriculares, nos livros didaticos ¢ manuais de ensino,
constituindo-se pega-chave do processo de aprendizagem (Bauer, 2013, p. 15)

Dessa maneira, a énfase da avaliagdo voltou-se para o desempenho do docente,
baseada no mérito individual e vinculada aos mecanismos de remuneragdo e de bonificagcao
do servidor publico, prevendo, a partir desses estimulos, a elevagao da eficacia e da eficiéncia
dos sistemas de ensino. Diante disso, e frente a transformagao técnico-cientifica iniciada ainda
na Revolucdo Industrial, foram impostas reformas no ambito educacional. Consequentemente,
a avaliacdo ganhou notoriedade para além da avaliagdo do aluno (rendimento escolar), mas
também para a estrutura estruturante e os demais agentes do campo educacional (curriculos,
programas, professores etc.), igualmente legitimos para evidenciar a qualidade de um sistema.

A avaliagdo do ensino basico passou entdo a ser uma exigéncia da gestao publica
a partir da imposi¢cdo da cultura neoliberal, com o argumento de constatar a eficiéncia e
eficicia dos insumos que estdo sendo dirigidos para a educagdo popular. Nas ultimas décadas,
inclusive, ¢ verificavel o crescente aumento de testes padronizados para mensuragcdo do
aprendizado dos alunos em todos os niveis de governo no Brasil, na expectativa de que sua
aplicacdo e resultados obtidos estimulem desempenhos animadores, confirmando, assim, a
qualidade dos servigos educacionais.

Nessa perspectiva, o desempenho escolar ganha destaque junto ao poder publico.
No atual contexto da educagdo publica nacional, a avaliacdo externa ¢ a protagonista, com a
politica educacional e os marcos legais evocando praticas de avaliagdes externas cujo objetivo
¢ o cumprimento de metas escolares, fazendo uso de dispositivos de recompensa e premiagao
para institui¢des, gestores, professores e funcionarios que melhor atingirem as performances
nos resultados das proficiéncias avaliadas. Além disso, essas praticas protagonizam o
desenvolvimento dissimulado de um ranqueamento que, apesar de ndo existir oficialmente,
basta que pesquisadores ou leigos interessados comparem e organizem o nome das escolas,

baseado em seus resultados.
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Observa-se assim, na cultura educacional brasileira, as praticas voltadas para o
modelo tradicional de avaliagdo, com testes padronizados naturalizados a partir da
racionalidade técnica ou, como descreveu Dias Sobrinho (2003), prevalece a racionalidade
objetiva, com a educac¢do sujeita aos interesses do mundo econémico, onde os resultados siao
comparados, classificados, selecionados e recompensados a partir do cumprimento dos
objetivos preestabelecidos. Todas essas sdo caracteristicas da chamada Pedagogia do Exame,
uma heranca da avaliagao como medida.

Mas, nem tudo sao flores. A avaliagdo em larga escala no Brasil também ¢ objeto
de questionamentos e tensdes, como alertaram Sousa e Ferreira (2019), quando argumentam,
que a avaliacdo externa, em consonancia com a logica da competitividade e da meritocracia,
tende a orientar a avaliagdo da aprendizagem, da escola e do curriculo.

Para os autores, a avaliacdo externa ¢ um instrumento de poder e controle que
remete a regulagdo estatal das politicas publicas, o que repercute negativamente em todo o
processo pedagogico, inclusive com consequéncias na avaliacdo da aprendizagem, uma vez
que

[...] procura levar o professor a desenvolver a avaliagdo da aprendizagem em sala de
aula a imagem e semelhanca da avaliagdo de larga escala: provas tipo testes e
questionarios, focados apenas nos produtos, definidas a partir das proprias matrizes

das avaliacdes nacionais ou estaduais, sem preocupagdo de analisar o processo pelo
qual alunos desenvolvem suas aprendizagens. (SOUSA; FERREIRA, 2019, p. 17).

Sousa e Ferreira (2019), entretanto, lembram da importancia do dialogo entre as
avaliacOes de aprendizagem e externas, visto que trilham objetivos e metodologias, além de
serem resultantes de processos diferentes, o que, poderia superar a pratica de reduzir a
avaliacdo da aprendizagem ao uso dos procedimentos e instrumentos da avaliacdo em larga
escala.

Pratica essa que pode gerar um desvio no processo de ensino-aprendizagem,
voltando-o para testes, numa formagao reprodutivista da apreensdo dos contetidos, além de
minimizar o curriculo escolar a contetidos voltados para a avaliagdo externa. Além disso, essa
politica de avaliacdo pode pressionar dirigentes escolares e professores por melhoria nos
resultados dos testes padronizados, o que repercute no gerenciamento tecnicista de espagos e
tempos escolares, bem como nos contetdos ¢ atividades a serem desenvolvidos, influenciando
até mesmo a autonomia da forma como os professores irdo desenvolver suas aulas e ministrar
os assuntos (SANTOS, 2013).

Mas, ai também entra o interesse dos professores em entender e aprender sobre o

campo no qual atuam ou estdo ingressando. E tal condi¢do somente pode acontecer a partir de
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uma boa formagao técnica e do interesse do individuo em transformar a prépria realidade e o
contexto. A verdade ¢ que, nesse jogo, ndo existem inocentes. Mas existem muitos
interessados, assim como muito desinteressados também. E ambos diretamente afetam a
cultura educacional, assim como as praticas que encontramos quando vamos ao campo.

Além disso, desconsiderar os resultados das avaliagdes em larga escala nio ¢
apropriado, j4 que representam uma possibilidade de entendimento, intervencdo e
reestruturacao, tanto das escolas como do sistema de educagdo, capaz de definir critérios para
regulamentacao e desenvolvimento de a¢des pedagdgico-administrativas de qualidade, além, &
claro da realocagdo de recursos financeiros e humanos, quando necessario. Nao esquecamos
que, para toda analise, existem, no minimo, dois olhares distintos. E um deles envolve o
corporativismo que tanto protege classes profissionais, sem muitas vezes se importar com a
cultura, os habitus e a formacdo dos colegas que compdem ao campo, algo que ira influenciar
diretamente na cultura institucional.

Enfim, além de avaliar ndo ser somente uma tarefa técnica, precisamos ser criticos
a ponto de nunca esquecer que ndo existem inocentes nesse campo. Agora, ignorantes de suas
praticas e fungdes sociais, isso existe aos montes. Se nds, professores, ndo nos incluirmos
entre aquelas variaveis que afetam diretamente a materializacdo da escola publica brasileira,
entdo, nossa percepg¢ao ja inicia equivocada.

Nao esquegamos também que avaliagdes sdo instrumentos de Poder e que as
relacdes de poder de um campo sdo testadas a cada momento em que ocorre imposi¢do de
algo a alguém.

Porém, na cultura muitas vezes vitimizada da pedagogia brasileira, a avaliacdo em
larga escala ¢ considerada apenas uma estratégia e um instrumento politico que defende o
modelo de responsabilizacdo educacional, onde os resultados de testes padronizados
classificam, selecionam, ranqueiam e premiam as escolas que se destacam. E, nessa
interpretagdo, os agentes capazes de transformar a realidade, porque deveriam compreender o
campo onde atuam, tornam-se sujeitos incapazes de transformar a realidade, mesmo com
tantos discursos de transformacao e revolugdo que permeiam o campo educacional brasileiro.

Por exemplo, os sistemas de educagdo federal, estadual ou municipal nao
costumam tratar os dados oferecidos pela avaliagdo externa a ponto de torna-los tteis para
uma reflexdo dos elementos que envolvem o processo de ensino-aprendizagem escolar,
fazendo com que esses dados, quando associados a opinido publica, recaia sobre a pratica dos
professores e a responsabilidade e culpabilidade ai envolvidas.

Evidentemente que
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[...] o conjunto de possibilidades ndo deve se restringir 8 mudanga das praticas dos
professores, sem considerar as mudancas nas condigdes efetivas para se atuar no
contexto e contemplar as condi¢des de ensino” (SOUSA; FERREIRA, 2019, p. 18).

Seriamos ingénuos ou mal-intencionados se pensassemos de outra forma. Ainda
mais depois de analisarmos o desenvolvimento do conceito de avaliacdo educacional, da
influéncia marcante do modelo tyleriano na sistematiza¢do da producdo, aplicagdo e corre¢ao
dos testes padronizados no Brasil, além da reflexdo sobre a énfase que a avaliacdo externa
ocupa no campo da educag@o publica brasileira e de como a mesma pode mais prejudicar do
que auxiliar, quando ndo leva em conta a estrutura estruturada e estruturante da sociedade
brasileira ou seus resultados ndo servem como referéncia para analise de ponto de partida para
a proposicao de analise e corre¢do de falhas.

Enfim, atualmente predomina o monopolio avaliativo do exame ou uma
“pedagogia do exame”, utilizada como ferramenta de controle coercitivo e exclusdo educativa
e social, reforcada pela ideologia do regime capitalista (LIMA, 2004). Para o autor, a
pedagogia do exame precisa ser substituida pela pedagogia da avalia¢do, sendo esta
comprometida com as concepcdes de avaliagdo em que ha o predominio do didlogo, da
negociacao e da reflexdo critica acerca da pratica pedagogica.

A mudanga mais significativa, porém, diz respeito ao uso dos resultados da
avaliacdo através da politica de responsabilizagao.

Diante das diversas narrativas de responsabilizagdo do funcionalismo publico em
construgado, ¢ preciso inicialmente refletir criticamente acerca do conceito dessa politica a fim
de entender suas origens e interesses envolvidos.

As politicas de responsabiliza¢cdo envolvem em trés variaveis articulaveis entre si:
a avaliagdo, a prestagdo de contas e a responsabilizacdo. Embora independentes, essas
variaveis possuem forte aproximacdo, constituindo a base da responsabilizacio numa
perspectiva que tenta superar a “[...] descomplexificacdo, despolitizagdo e tecnicizacdo das
formas tendencialmente dominantes de accountability” (AFONSO, 2009a, p. 14).

Como explica Afonso (2010), a avaliacdo pode tanto anteceder a prestacao de
contas como ocorrer entre esta e a fase da responsabilizacdo. Em qualquer uma dessas
situacdes, a avaliacdo serve ao proposito de “[...] produzir juizo de valor sobre uma
determinada realidade social [...]” (AFONSO, 2010, p. 151), permitindo o levantamento, o
tratamento e a analise de informacdes.

A esse respeito, o referido autor adverte que:
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[...] sem a garantia de processos crediveis, validos e fidedignos de avaliagdo, os
quais permitam emitir juizo de valor sobre praticas, instituigdes, contextos e
politicas, “ficam prejudicadas as formas de prestagdo de contas e de
responsabilizag@o, ou seja, uma parte fundamental dos processos de accountability”.
(AFONSO, 2009a, p. 15).

A varidvel da prestacdo de contas consubstancia o momento da justificagdo, da
informagdo, da producdo de argumentagdes e da elaboragdo e publicizacdo de relatorios.
Como explicam Brooke e Cunha (2011, p. 21), quando aplicada especificamente a escola,
“[...] significa a cobranca legitima de um servico publico de qualidade em troca da
manuten¢do da escola com recursos publicos oriundos dos impostos pagos pela populagdo”.

Em relacdo a responsabilizagdo, essa pressupde a atribuicdo de responsabilidades
sobre as praticas dos agentes educacionais. A politica de responsabilizagdo tem por base os
resultados académicos da escola, em que o educador ¢ responsabilizado perante as autoridades
e a sociedade pela aprendizagem dos alunos, e as consequéncias, reais ou simbolicas, sdo
associadas as medidas usadas para mensurar o desempenho dos estudantes. A partir dos
resultados alcangados, os gestores publicos estabelecem recompensas ou sangdes para 0s
agentes educacionais.

Nas duas tltimas décadas, as politicas de avaliagdo em larga escala, de prestacao
de contas e de responsabilizagdo foram disseminadas e socialmente legitimadas nos paises
capitalistas ocidentais. O discurso neoconservador de fortalecimento do Estado como
mecanismo de controle social e racionalizacao dos investimentos publicos, voltou ao debate.

No ambito internacional, durante a recessdo economica dos Estados Unidos da
América durante os anos 1960, houve uma grande preocupagdo com as desigualdades sociais
na diferenciacdao das oportunidades educacionais. Nesse contexto, foi legalmente decretada a
obrigatoriedade da avaliacdo de todos os programas educacionais daquele pais financiados
pelo poder publico.

Em 1964, foi estabelecido o Elementary and Secondary Act (Esea) e foi criada a
National Study Committee on Evaluation, iniciativas que partiram da insatisfagdo da
sociedade estadunidense com a qualidade da educagdo no pais (ARAUJO, 2016). Com a
avaliacdo educacional sistematica, o governo estadunidense desenvolvia uma nova cultura de
avaliagdo de programas e praticas educativas, a qual incidia tanto na otimizag¢do dos
investimentos publicos voltados a melhoria dos rendimentos escolares quanto na publicidade
e prestacao de contas dos servigos educacionais (ESCUDERO, 2003).

Essas politicas de responsabilizagdo foram reconhecidas pela legislagdo federal

estadunidense em 2001, recebendo o nome de “Nenhuma Crianga Deixada para Tras”, ou No
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Child Left Behind (NCLB). O NCLB aumentou significativamente as obrigagdes dos estados
na aplicagdo de avaliagdes, estipulou metas de accountability para escolas, distritos e estados
e legislou sobre o ‘progresso anual aceitavel’ em direcdo as metas de 2014 para todos os
alunos e subgrupos de alunos por nivel socioecondmico, raca, lingua materna e necessidade
especial. (BROOKE, 2013, p. 50).

Até hoje os estados norte-americanos estdo submetidos a leis que estabelecem
padrdes curriculares, testes alinhados com esses padroes, regras para a promogao e graduacao
de estudantes e metodologias direcionadas a publicizacdo e comparagdes dos resultados dos
testes entre unidades escolares. Em varios estados, existem também medidas de incentivo e
san¢des compensatorias diante do alcance sistematico do desempenho considerado minimo.

A ideia-for¢a de que existe uma relacdo entre produtividade econdOmica e
educacdo estd presente nas politicas educacionais de varios paises, ao contrario da
emancipagao critico-reflexiva humana, por exemplo.

J& a administracio publica latino-americana, introduziu a gestdo por
responsabilizacdo em consonancia com a nog¢ao inglesa de accountability recentemente, nas
duas tultimas décadas do século XXI. No campo educacional brasileiro, as pressdes dos
organismos internacionais pela cultura da responsabilizacdo tém orientado as atuais politicas
adotadas pelo Estado.

Manifestagdo recente em nossa realidade, a cultura da responsabilizagao chegou
ao Brasil na década de 1980, diante da necessidade-imposi¢do de avaliagdes da aprendizagem
escolar que produzissem evidéncias sélidas sobre a qualidade dos sistemas de ensino no pais.

A imposi¢do de maiores informagdes sobre os resultados dos sistemas escolares
tem sido respondida pela implementacao de politicas de responsabilizacao, onde ser tornam
publicas as informagdes sobre o trabalho realizado nas escolas e considera-se ndo somente os
alunos, mas também professores, gestores e outros membros da equipe escolar como
corresponsaveis pelo nivel de desempenho alcancado pela instituicao (BROOKE, 2006).

O sistema de avaliacdo brasileiro foi se ampliando e se complexificando desde o
final da década de 1980 até o atual contexto. Segundo Bonamino e Franco (1999), em 1988 o
entdo criado Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° Grau (Saep/MEC)
realiza uma aplicagdo piloto nos Estados do Parana e Rio Grande do Norte, com a intengdo de
testar instrumentos e procedimentos.

Entretanto, a falta de recursos impediu o prosseguimento do projeto, materializado
efetivamente a partir de 1990, com a viabilizagdo do primeiro ciclo do Sistema Nacional de

Avaliagao da Educagao Basica (SAEB). Em seguida, os ciclos de avaliagao se davam por
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amostragem, trianualmente. Ja a partir de 2001, o MEC mobilizou-se para empreender um
rigoroso planejamento no funcionamento do Saeb, que foi repaginado e aprimorado. Em
2005, o SAEB foi novamente aperfeicoado, com a inclusdao da Prova Brasil, uma avaliagao
em larga escala de carater universal com aplicagdo bianual.

Segundo Silva (2010), atualmente, todas as etapas e niveis de ensino, exceto a
educagdo infantil, sofrem avaliacdo padronizada, organizada e centralizada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) o6rgdo ligado ao
Ministério da Educacao e Cultura (MEC).

O destaque nos resultados do Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo Bésica
(Saeb) é o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb) que, através de acordos e
convénios intergovernamentais, garante seu funcionamento, mecanismos, relevancia e
implicagdes na politica educacional brasileira. O acordo de maior destaque hoje na politica
educacional brasileira, ¢ que afeta consideravelmente o sistema de avaliacdo, ¢ o
Compromisso Todos pela Educagdo, uma organizacdo composta por empresas, com atuagao
predominante no setor financeiro nacional e internacional.

Séo elas: grupo Gerdau, grupo Suzano, Banco Itau, Banco Bradesco, organizagdes
Globo, entre outras. Articulada com o6rgdos publicos e/ou representativos de gestdes
educacionais, tal organizacdo construiu um plano de metas para a politica educacional
brasileira, entre elas a criacao do IDEB, e conquistaram a aprovagao do Decreto-Lei n. 6.094,
de abril de 2007 que

dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagao, pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participagdo das familias e da comunidade, mediante

programas ¢ agdes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizac¢do social
pela melhoria da qualidade da educagdo basica. (BRASIL, 2007)

No contexto educacional brasileiro, o inicio das politicas de responsabilizagao
deu-se com a criagdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), porém de forma
sutil, visto que, por tratar-se de amostragem, seu uso ndo servia para a accountability escolar.
Em sua concepg¢do original, essa avaliagdo seria o melhor exemplo de avaliagcdo educacional,
uma vez que apresentava carater diagnostico e a divulgacdo de resultados era restrita, ndo
havendo impacto significativo para as escolas (BONAMINO; SOUSA, 2012).

Nos anos de 1990, o SAEP foi substituido pelo SAEB, buscando adequagao a
nova nomenclatura educacional instituida pela Constituigdo Cidada de 1988. Conforme
Aratjo (2016, p. 45), a avaliagdo passou a: [...] ocorrer de modo bienal, focando em dois

componentes curriculares: Portugués (leitura) e Matematica (solugdo de problemas). A
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principal caracteristica do SAEB ¢ ser uma avaliagdo amostral aplicada nos 5° e 9° anos do
ensino fundamental e na 3* série do ensino médio, que envolve estudantes das redes publica e
privada, de zonas urbanas e rurais, e oferece informagdes que podem ser tratadas por
localizagdo urbana ou rural, por dependéncia administrativa, por unidade da federagdo e por
regido na totalidade do pais. Além de avaliar o desempenho dos alunos, sdo coletadas
informacdes atinentes as caracteristicas dos discentes, dos professores e dos diretores, bem
como da infraestrutura e dos equipamentos da escola.

Em 2005, foi adotada a Prova Brasil para avaliar censitariamente, a cada dois
anos, o desempenho em Lingua Portuguesa e em Matematica dos alunos de 4* e 8* séries do
ensino fundamental (atualmente 5° e 9° anos, respectivamente). Diferentemente do SAEB,
com a Prova Brasil, os governos eram agora capazes de avaliar o desempenho do ensino
fundamental de cada escola por estados e municipios, € ndo mais apenas por regides e estados
(HORTA NETO, 2007).

Em 2007, os resultados da Prova Brasil passaram a compor um indice destinado a
avaliar a qualidade da educacio basica. Esse indice, oficialmente indice de Desenvolvimento
da Educagdo Bésica (IDEB), ¢ calculado a partir dos dados sobre rendimento (aprovacao e
evasdo escolar, ou fluxo escolar) obtidos no censo escolar e das médias de desempenho em
Leitura e em Matematica na Prova Brasil. Com esse indice, as redes de ensino e as escolas
passaram a ter acesso a informagdes mais precisas acerca de seus rendimentos escolares e das
metas que deveriam ser atingidas, o que desenvolveu uma nova cultura nos sistemas
municipais e estaduais de ensino por melhores desempenhos.

Apesar da Prova Brasil e o IDEB servirem para uma anélise sobre o desempenho
escolar e forneca dados para que tanto o poder publico quanto os educadores possam enxergar
a educagdo com olhos mais criticos, elas também apresentam riscos, como o ensino voltado
para avaliagdes técnicas, o reducionismo curricular/didatico e a competicao entre as escolas.

Depois da implementacdo da Prova Brasil, teve inicio a segunda geragdo das
politicas brasileiras de avaliacdo, agora também voltadas para a ampla divulgacao dos
resultados de desempenho escolares na perspectiva de prestagdo de contas dos servicos
educacionais (BONAMINO; SOUSA, 2012). E, a partir de entdo, os resultados dessas
avaliacdes passaram a ser analisados compreendendo até o ambito da escola, permitindo a
responsabilizacdo dos gestores e professores, causando maior exposi¢ao das escolas, mas sem
atribuicao de recompensas ou sangdes.

Ainda segundo os autores, com o IDEB, teve inicio a terceira geragdo do sistema

avaliativo brasileiro, agora representada por sistemas estaduais € municipais de avaliacao que
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apresentavam politicas de responsabilizacdo com consequéncias para os agentes educacionais,
com premiacoes para as instituicdes educacionais com melhores resultados. Como um divisor
de aguas, o Indice transformou a cultura politica educacional no Brasil, desenvolvendo uma
radical alteracdo nos critérios de avaliagdo do trabalho escolar e dos responsaveis pelos
sistemas de educacao.

Dessa maneira, com o inicio da cultura de responsabilizagdo dos agentes do
Estado através dos resultados das avaliagdes externas, o objetivo da avaliagdo educacional
brasileira, que, com o SAEB, era voltado para diagndstico e planejamento, passou, com a
Prova Brasil e o IDEB, para monitoracao e publicizagdo do desempenho das escolas publicas
de nivel fundamental. Assim, o modelo de avaliagdo em larga escala foi implementado no
sistema educacional brasileiro para dar énfase aos resultados, ranqueamento das instituigdes,
e, quanto ao curriculo, promover uma conformagcdo ou homogeneizagdo do processo
pedagbgico, escolha das atividades, preparacdo de material didatico e selecdo dos contetdos,
que passaram a ser vistos como delimitadores do conhecimento oficial (COUTINHO, 2012).

A Constituicdo Brasileira de 1988, em seu Capitulo III - Da Educag¢ao, da Cultura
e do Desporto, na Secdo I - Da Educacado, no artigo 205, declina que a educacao ¢ um direito
social e dever do Estado e da familia, que devera ser promovida em condi¢des de igualdade
para todos, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Desde entdo, surgiram outras leis voltadas para
avaliagdo e melhora da qualidade da educagdo brasileira, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) — Lei n® 9.394/1996 —, que regula, no Titulo IV - Da Organizacao
da Educacdo Nacional, no artigo 9°, inciso VI, que a Unido se incumbird de assegurar o
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar nos ensinos fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino municipal e estadual, objetivando a
definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Prega-se que as somas desses esforcos conjuntos e articulados de avaliagdo dos
sistemas de educagdo propiciardo condi¢des de formagdo basica curricular comum para o
aperfeicoamento e o éxito da educacdo fundamental. Entende-se que essa prescricdo de
avaliag@o nacional pretende propiciar uma correlagdo direta entre a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) para a educagdo e a verificacdo externa do desempenho pela qualidade do
trabalho de alunos e professores.

A consolidagdo das politicas e da cultura de avaliagdo educacional estd inclusive
materializada no Plano Nacional de Educag¢ao (PNE) para o decénio de 2014 a 2024, através

da Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que, no artigo 11, descreve que o SAEB constituira
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fonte de informagao para a avaliacdo da qualidade da educagdo bésica e para a orientacdo das
politicas publicas desse nivel de ensino. O comparativo dessas informagdes ¢ realizado por
meio de indices para a avaliacao da qualidade, como o IDEB. Estados € municipios também
poderao elaborar seus indicadores, estimados por etapa, estabelecimento e rede escolar. Ainda
nessa secdo, o PNE 2014-2024 estabelece que os resultados dessas avaliagdes sejam
amplamente divulgados, porém, sem publicagdo de resultados individuais e indicadores por
turma.

Os pressupostos dessa regulamentacdo vem das politicas neoliberais de
accountability (tratada aqui como politica de responsabilizagdo), que possuem como base
orientadora avaliagcdo, prestagdo de contas, responsabilizacdo ou gratificacdo dos agentes
educacionais pelos resultados escolares e ¢ caracterizada tanto pela divulgacao quanto pela
dissemina¢do de dados académicos, denominada responsabilizacdo simbolica, low-stakes,
como pela utilizagdo de mecanismos de incentivos financeiros e competitivos para mobilizar
os profissionais da educacdo na busca pela melhoria da qualidade, chamada de
responsabilizagdo forte, high-stakes (Aratjo, 2016, p. 18).

Nesse olhar, ¢ possivel afirmar que, desde a Constituicdo de 1988, passando pela
LDB de 1996, pelo PNE e por véarios decretos, essa cultura de responsabilizagdo deu origem
ao desenvolvimento e implementacdo de politicas de avaliagdo em larga escala, que
possibilitam uma percep¢ao mais ampla (porém limitada) da realidade, um diagnostico da
situagdo da educacdo brasileira, a mobilizagdo de agdes para a melhoria quantitativa e
qualitativa dos indices educacionais, além do monitoramento e controle dos processos
pedagodgicos por meio da matriz curricular da avaliagdo.

Assim, a qualidade da educacao, avaliada por testes de desempenho cognitivo,
marca o inicio de uma nova cultura educacional no Brasil, a cultura da responsabilizagdo,
onde se divulga um discurso conveniente de melhoria na qualidade do ensino, tendo por base
a publicizacao dos resultados das avaliagdes em larga escala, a responsabilizagdo dos agentes
publicos pelos resultados atingidos € a premiacao escolar (neoavaliagdo). Nessa perspectiva,
que recorre a meritocracia, transfere-se para gestores escolares, professores e alunos o mérito
tanto pelo sucesso, como também pelo fracasso da instituicdo escolar, sem levar em
consideragdo as estruturas estruturadas e estruturantes da sociedade brasileira.

E assim, o desempenho dos alunos nos testes padronizados torna-se o objetivo da
politica educacional, que tem o Estado como regulador dos processos e dos educacionais.
Com tais resultados escolares, o Estado brasileiro busca melhorar o desempenho nas

avaliacdes externas e, por consequéncia, conquistar uma melhor posi¢do nos rankings de
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avaliagdo internacional, a exemplo do Programme for International Student Assessment
(Pisa).

Essa pratica visa prestar contas aos investidores (organismos internacionais),
revelando o carater economicista da gestdo da avaliagdo educacional nacional e internacional,
inclusive determinando a forma como se entende e emprega a avaliacdo para a eficcia
escolar. E ai se cria essa confusdo, ja que

a eficacia do ensino em questdo tende entdo a se confundir com o que os

economistas chamam eficiéncia, que consiste em maximizar resultados numéricos —
avaliados mais ou menos com precisdo [...] (LAVAL, 2004, p. 211).

Nessa cultura neoliberal materializada, ou seja, naquilo que ¢é passivel de
observagdo, nao que deveria idealizadamente ser, as escolas desenvolvem suas acdes
pedagbgicas baseadas na racionalizagdo técnica e contdbil, planejando o que deve ser
ensinado, retido, contabilizado e valorizado, com menor gasto do erario publico e curto prazo
de tempo. Desse modo,

[...] a avaliagio acaba por estimular um tipo de normalizagdo do ensino, dos

conteudos e dos métodos, na medida em que sé se julgaria o processo educativo a
partir dos resultados apreciados quantitativamente [...] (LAVAL, 2004, p. 215).

Segundo Aratjo (2020), 18 estados brasileiros possuem sistemas proprios para
avaliar suas redes de ensino e produzir seus resultados por escola quanto ao periodo de
escolarizagcdo; 11 entidades federativas aplicam avaliacdo voltada para a alfabetizagdo; 15
avaliam do 5° ao 9° ano; quatro cotejam do 6° ao 9° ano; e 15 realizam avaliagdo no ensino
médio. 18 estados avaliam as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e somente sete
aplicam testes nas areas de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas.

Ainda segundo a autora, essas praticas demonstram o processo de consolidacao
das politicas de responsabilizagdo dos agentes do Estado nas redes de ensino estaduais e
municipais brasileiras, que organizam seus sistemas de avaliacdo da aprendizagem como
mecanismo para subsidiar o processo de formulagdo e monitoramento das politicas publicas,
que se utilizam dos resultados de desempenho para distribuicdo de “prémios™ as equipes
escolares e aos alunos, com base em indices e médias de proficiéncias alcangadas.

Nesse periodo de responsabilizacdo dos agentes educacionais do Estado, a
qualidade da educagdo ¢ associada aos resultados alcangados em testes avaliativos de
desempenho cognitivo. Assim, propaga-se um discurso auspicioso de melhoria no ensino,
tendo como eixos a publicizacdo dos resultados das avaliagdes em larga escala, a

responsabilizacdo dos agentes publicos pelos resultados atingidos e a premiagao escolar. A
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internacionalizacdo das politicas educacionais pautadas no neoliberalismo trouxe para a
educagdo brasileira essas politicas de responsabilizacdo, que pressionam professores a obter
desempenho sempre crescente de seus alunos, associando o desempenho do aluno ao
pagamento dos professores. Premiados com um salario varidvel na forma de bonus, os
professores pressionam seus alunos, aumentando a tensdo entre estes [...]. (Nichols; Berliner
apud Freitas, 2012, p. 391).

Exemplo disso € o caso do estado do Ceara, um dos precursores na implantagao
do modelo accountability, que incorporou, desde o inicio dos anos de 1990, a cultura de
avaliagdo e gestdo por resultados, com efeitos low-stakes e high-stakes. Mas, aprofundaremos

0 assunto no proximo capitulo.

3.3 Educacio, produtividade e a avaliacao

A politica educacional em curso no Brasil sofre influéncias de institui¢des
internacionais, ¢ hd uma tendéncia a supervalorizacio da relacdo entre educacdo e
produtividade, o que vai de encontro com o texto da LDB n° 9.394/1996, que propde uma
educacdo voltada para o pleno desenvolvimento da cidadania.

Essa influéncia se da através de orientagdes voltadas para a centralizacdo das
decisdes, a descentralizagdao das agdes, a autonomia relativa das escolas, a primazia do ensino
basico, a avaliagdo das instituicdes educacionais e a responsabilizagdo dos atores educacionais
pelos resultados escolares.

Com um histérico de reformas que nunca alcangaram plenamente as demandas
dos agentes da educacao brasileira, a politica educacional em nosso pais adentra o século XXI
buscando erradicar o analfabetismo e estender a chamada educacdo de qualidade para todos.
Entretanto, a universalizagdo do acesso a educagdo resultou numa oferta maior de servigos
educacionais pelo poder publico, mas com arrocho nos custos alocados, arriscando, na
materialidade observavel, a qualidade do ensino oferecido, principalmente para os individuos
mais desprovidos economicamente em nossa sociedade.

As politicas sociais s3o minimas no Estado neoliberal, mas, a busca por resultados
educacionais através das avaliagdes educacionais, superestimada. Nesse sentido, as politicas
brasileiras de avaliacdo educacional sdao impostas como forma de monitoramento e
direcionamento dos objetivos de aprendizagem preestabelecidos, num modelo de educagao de

qualidade baseado em controle e responsabilizacdo através de processos de fixacdo de metas
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objetivas submetidas a avaliacdo e divulgacdo, associadas a prémios ou sangdes, a partir dos
resultados alcangados.

Pedagogicamente, esse modelo cria regras para os objetivos de aprendizagem
previamente definidos com o processo de ensino e a avaliagdo sistematica e frequente desses
objetivos (ADRIAO et al., 2009). Como resultado, a escola ¢ atravessada pela ideologia
mercadoldgica, sendo consideradas escolas eficazes as que alcangcam as metas estabelecidas e
as mantém, estabelecendo-se no topo do hierarquizante ranqueamento anual e geralmente
identificadas com a cultura pedagdgica das institui¢cdes particulares de ensino. Ja as escolas
que nao alcangam esse desempenho, sdo estigmatizadas e podem sofrer as consequéncias
simbolicas da politica de responsabilizagdo low-stakes.

Dessa maneira, divulga-se e dissimula-se a ideia de que o setor privado ¢ mais
eficiente do que o publico, num discurso que ja domina a cultura popular brasileira e tende a
ser materializado gerencialmente nas escolas publicas, através da redugdo dos gastos publicos
baseada na logica de mercado, divulgada como capaz de oferecer um servigo educacional de
qualidade, baseado na eficiéncia, no mérito € no sucesso escolar.

Discurso materializado na legislagdo brasileira através do Projeto de Lei n°
7.420/2006, que “dispde sobre a qualidade da educagdo basica e a responsabilidade dos
gestores publicos na sua promo¢ado”, de autoria da deputada Raquel Teixeira (PSDB-GO).

Na pratica, tal projeto legitima e legaliza toda uma estrutura estruturada e
estruturante de controle e responsabilizacdo, via avaliagdes em larga escala, tipico das
reformas empresariais na educagdo, € que gera ainda mais pressdo sobre as escolas e os
professores. Em 2017, a comissdo especial da Camara dos Deputados aprovou a Lei de
Responsabilidade Educacional, que definiu:

[...] Aprovados os pardmetros de qualidade, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, o Inep, vai divulgar, a cada dois anos, os indicadores que
deverdo ser seguidos pelos gestores publicos para garantir a melhoria da educag@o
basica. Quem ndo comprovar que houve avangos sera enquadrado na Lei de

Improbidade Administrativa e podera ter puni¢des, como a perda da funcdo publica
e a suspensao dos direitos politicos por até 5 anos. (BRASIL, 2017a, s.p.).

Uma vez aprovado o texto, coube ao Conselho Nacional de Educagdo, depois de
ouvir as variadas demandas da area educacional, estabelecer os pardmetros a serem levados
em conta para analisar a educa¢do infantil, os ensinos fundamental e médio e a educacao de
jovens e adultos.

Entre os itens sugeridos na proposta estavam a infraestrutura escolar, a adogao de

planos de carreira para o magistério ¢ uma politica de formacdo continuada para os



116

profissionais de educacdo. Também foi prevista a articulagdo da escola com o Conselho
Tutelar da regido para investigar maus-tratos aos alunos no ambiente familiar, assim como
faltas injustificadas.

Dessa maneira, os dados educacionais, tanto no contexto de resultados internos da
escola, entendidos como aprovagdo, reprovacdo e evasdo, como no dos resultados das
avaliacdes externas, foram legitimados como principal objetivo da politica educacional
brasileira, transformando a fun¢do social da escola em racionalidade técnica e apreensao de
comportamentos e habilidades que convém a cultura capitalista neoliberal, ao invés de
oferecer aos individuos conhecimento e experiéncias praticas para que ele possa tornar-se um
cidadao de fato, conhecedor de seus direitos e de deveres, mas, efetivamente como um agente
engajado nos campos onde interage socialmente, capaz de analisar critica e reflexivamente a
realidade e sua propria condigao social, transformando-a, se for de seu interesse.

Ou seja, a escola publica e toda a sua constituicdo material, da organizagdo
hierarquica, passando pela formulagdao do curriculo até as praticas pedagogicas, trazem em
sua esséncia a cultura hegemonica como elemento mantenedor do status quo dominante®,
caracterizando o conceito de reprodugdo bourdieusiana, tdo criticado pelos agentes da
educacdo brasileira que, em minha perspectiva, ndo compreenderam a teoria em questdo, e
que poderia justamente auxilid-los a entender e lidar com a realidade e o contexto no qual se
encontram inseridos.

Para evidenciar ainda mais as limitagdes de tal politica, apos duas décadas de sua
aplicagdo nos Estados Unidos, essa cultura da responsabilizacdo comegou a ser criticada
internacionalmente por pesquisadores do campo da Educacdo, inclusive por uma das suas
formuladoras, Ravitch (2011), que demonstrou que ndo houve melhoria no ensino, uma vez
que os resultados alcangados pela educagdo orientada por principios mercadologicos eram
pifios e contraproducentes, além do curriculo haver sido reduzido a habilidades basicas em
leitura e matematica, além de salientar que o objetivo principal das escolas passou a ser a
testagem, o que a levou a

[...] acreditar que a responsabilizagdo, conforme estava escrita na lei federal, ndo

estava elevando os padrdes, mas imbecilizando as escolas conforme os Estados e
distritos lutavam para atingir metas irrealistas” (RAVITCH, 2011, p. 13).

* As prioridades educacionais (estrutura fisica e organizacional das escolas, formagao inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, condi¢cdes de trabalho docente e valorizagdo financeira do professorado) sdo
obscurecidas, negligenciadas e proteladas. Com efeito, resta a precarizagdo geral do ensino no pais
(SAVIANI, 2011).
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Assim, posicionando-se ao lado de outros pesquisadores estadunidenses, passou a
investigar o que ha por tras dos indices alcangados nos testes padronizados, e como ¢ a
experiéncia escolar de criancas e adolescentes de institui¢des de ensino que possuem notas
elevadas, indice de abandono escolar zero e fluxo escolar regular, algo que deveria haver sido
realizado antes da proposicao de uma politica publica, obviamente.

O arrependimento ¢ algo louvavel, a tentativa de ajustar os erros ainda mais, mas,
assim como o, talvez, principal reformador do Estado brasileiro, Bresser-Pereira, o ser
humano prefere a vaidade de assumir fungdes de Poder a conhecer, cientificamente, aquilo
que tera que lidar. A politica, como sempre, ilude. E o cientista de formagao critica limitada,
geralmente se deixa enganar.

Um exemplo de como a imagem pode contradizer a realidade, ainda mais quando
manipulada, foi demonstrada pela jornalista e pesquisadora Ripley (2014), que, viajando ao
longo de um ano para investigar as politicas educacionais dos paises de melhores resultados
no Programme for International Student Assessment (Pisa) — Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes —, locais onde, em tese, vivem as criangas consideradas mais
inteligentes do planeta, escreveu a obra “As criangas mais inteligentes do mundo e como elas
chegaram 18” (RIPLEY, 2014), revelou como a diferenca fundamental de se alcancar altos
resultados nos testes padronizados ¢ de natureza psicologica, ndo dizendo respeito
diretamente aos gastos ou ao controle local do curriculo, mas a pressdo, ao rigor e as
expectativas projetadas em docentes e discentes, o que desenvolve uma cultura que atinge
alunos, professores e familia. Ndo seria essa também a evidéncia de que os habitus
transformam a cultura, que transforma a realidade? Mais um ponto de Bourdieu e para o que ¢
defendido nessa tese.

Nos paises dominantes, as iniciativas sdo diversas para se obter as melhores notas
no Pisa. Ripley (2014), porém, demonstrou que:

A cultura da Crianca de Ferro era contagiosa; para filhos e pais era dificil resistir a
pressdo de estudar sem parar. Mas, enquanto isso, eles se queixavam de que a

obsessdo por rankings e notas estava esmagando seu espirito, privando-os ndo
apenas de sono, mas da propria sanidade. (RIPLEY, 2014, p. 97)

Assim, fica nitido que ndo existe um consenso nos estudos sobre os impactos da
politica de responsabilizagdo escolar, com a literatura ora refutando tais praticas, ora
defendendo-as. O que acontece € o que acontece em qualquer instancia onde seres humanos

interajam e disputem poder e narrativas: hd uma ideologia que, em alguns momentos estimula,
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noutros refreia tais iniciativas. E, envolvendo essas disputas de poder, que se iniciam no voto,
esta o entendimento que o povo, os eleitores, tem sobre o assunto e a propria realidade.

A reproducdo de praticas e a dominagao cultural bourdieusiana tratam exatamente
disso, assim como a questdo ideologica em Marx, que também serviu de base para a teoria de
Bourdieu. A diferenga € que o francés, ao contrario do alemao, ampliou sua analise para como
os individuos percebem essa relacdo sem vinculos politicos ou partidarios, algo que os
marxistas ainda ndo perceberam. Ou nao quiseram perceber, € claro, visto a providencial falta
de distingdo entre os espectros cientifico e politico do discurso marxista.

No caso brasileiro, ainda sdo escassos estudos empiricos que busquem investigar
os efeitos e as consequéncias das politicas de responsabilizacao escolar, assim como a anélise
critica da desigualdade educacional, seja em sua materializagcdo ou resultados. Assim como
estudos sobre como as praticas dos agentes influenciam na cultura institucional inexistem no
Brasil, conforme demonstrado na revisdo cientifica realizada, a responsabilizacdo escolar ¢
um campo promissor para a pesquisa critico-reflexiva que busque explicar as relagdes
existentes entre a ideologia por tras dos discursos, as relagdes de poder envolvidas em sua
materializacdo e os efeitos, simbolicos ou praticos, dessa materializacao.

Parece evidente que as pesquisas educacionais que tratem de desempenho e
desigualdade educacional numa perspectiva qualitativa merecam mais atengdo por parte do
campo da educagdo brasileira, uma vez que existem indicios de que a gestdo educacional por
responsabilizacdo ndo resolve os dilemas educacionais atuais, ao contrario, desenvolve novas
questdes como reducdo do curriculo escolar; treinamento para testagem; mecanizagdo da acao
docente; diminui¢do da iniciativa e da criatividade dos professores; investimento em materiais
didaticos e atividades preparatorias para os testes; competi¢do entre as instituicdes escolares;
preocupagdo em alcangar a melhor posi¢do no ranking escolar, gerando, muitas das vezes,
sabotagem dos resultados; além do medo e obediéncia entre os professores, do clima escolar
tenso e do estado emocional das criangas e adolescentes alterados por conta da forte pressao
por altas performances (RAVITCH, 2011).

Assim, esse trabalho entende que o IDEB e outros indicadores estaduais e
municipais de avali¢do da qualidade da educagdo, baseados em fluxo escolar (aprovacao e
reprovacao escolar) e no resultado de avaliagdes externas, ndo levam em consideragdo a
perspectiva cultural que envolve os individuos, sejam eles alunos ou professores, que vai
desde sua origem, passando por sua classe social e pela interpretagdo que possui da realidade,
resultando, no momento do Estado avaliar a qualidade da educagdo e promover recompensas

monetarias com base exclusivamente nos resultados dos indicadores de desempenho escolar,
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em politicas que ndo tornam equitativas as oportunidades no campo, mantendo a tdo
conhecida reprodugdo da hierarquia social dentro do contexto escolar em nosso pais e
evidenciando a escola como um dos principais arautos da reproducao da cultura dominante e
estabelecida em nossa sociedade, mesmo que o discurso resistente trate de rotulagdo e
exclusdo das instituicdes que ndo se encaixam nesses padroes.

A vontade de pertencer e receber conhecimento costuma iludir individuos pouco
reflexivos, os quais ndo percebem que, ao receber destaque na cultura dominante, ao ser
aceito, vocé também legitima essa cultura e se encontra mais bem adaptado para reproduzi-la
e, consequentemente, manté-la. Acreditar que professores formados como sdo formados no
Brasil compreendam essa questdo €, no minimo, falta de bom senso, para ndo dizermos
ingenuidade. E ai se encontra um dos nds gérdios” da educagdo publica brasileira.

Teoricamente, a busca pela equidade deveria se traduzir em politicas e praticas
educacionais que minimizassem nas escolas as desigualdades econdmicas e sociais existentes
entre os alunos, com o indicador passando a nortear a dindmica escolar e os agentes buscando
os melhores resultados, alcancando as primeiras posi¢des dos rankings escolares e sendo
premiados financeiramente.

Essa cultura que domina o campo da educacdo bdsica brasileira atual, porém, nao
¢ o que foi encontrado na cultura institucional do campo investigado, justamente o que levou
a reflex@o acerca da relacao entre as praticas dos agentes de um campo e a materializacao das
politicas publicas nesse campo, além da reproducdo da desigualdade educacional social como
desigualdade educacional com a conivéncia do Estado brasileiro.

Quando evocamos questdes de representagdo e discurso, que tanto identificam as
culturas capitalista e brasileira, associadas a forma como essas culturas afetam as praticas e a
materializacdo de certas ideias em nosso pais, qualquer agente critico que atue no campo da
educacdo publica bésica brasileira sabe que as avaliacdes externas de classificacdo e
ranqueamento consistem basicamente na divulgacdo de resultados com a finalidade de
publicizar e estimular a participagdo de escolas e alunos, sem, entretanto, realizar a tao
propagada regulacdo do processo pedagogico em nosso pais.

Uma politica para inglés ver, como diriam alguns. Na verdade, para que 6rgados
monetarios e financiadores internacionais possam ver, € que o pais possa participar do clube

do capitalismo internacional.

* 0 né gordio é uma lenda que envolve o rei da Frigia (Asia Menor) e Alexandre, o Grande. E comumente usada
como metafora de um problema insoltivel (desatando um né impossivel) resolvido facilmente por ardil astuto
ou por uma quebra de paradigma.
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E assim, a avaliacdo e exposi¢ao do desempenho de institui¢cdes, que materializam
a logica do capital nas escolas através de praticas como centralizacdo de resultados,
gerencialismo, reducionismo curricular com énfase a Lingua Portuguesa e Matematica, leva
as redes escolares a incorporarem de forma seletiva alguns itens da avaliagdo nacional em
seus exames, buscando intensificar o preparo e o éxito para o alcance dos resultados.
Lembrando, ¢ claro, a questdo burocratica weberiana e evidenciando que, se existe espago
para manobras que sujeitem agentes e instituicdes ao que ¢ imposto, também existem formas
de se resistir a essas praticas, ou adapta-las segundo uma cultura diferenciada daquela da
competicdo e do ranqueamento. O que ainda ndo foi estudado ¢ como essa resisténcia pode
ser ou € materializada. Se € que ¢€.

A politica de responsabilizacdo considera a educacao como um bem, cujo valor &,
antes de tudo, econdmico. A formacgdo escolar atual estimula a subjetividade de gestores,
professores e alunos para trocas econdmicas, com valorizagdo somente das melhores notas,
dos melhores desempenhos e de uma boa, ou da melhor, dependendo da cultura institucional,
performance em testes padronizados. Além, ¢ claro, da cultura do empreendedorismo, que,
futuramente, isentara o Estado de oferecer educacdo publica de qualidade.

Além disso, uma vez que a avaliagdo passa a determinar as praticas pedagogicas e
as relagdes sociais escolares, a tendéncia ¢ a acentuagdo do estigma daqueles que nado
possuem o capital cultural necessario para realizar as tarefas escolares e que envolvem a
necessidade de uma maior intervengdo por parte dos professores. Nessa perspectiva, quem
ndo alcanga um desempenho avangado ¢ marginalizado.

Na verdade, nenhuma novidade no contexto educacional publico brasileiro, mas a
evidéncia de que, apesar da transformagao do discurso, as praticas legitimam as regras do
jogo capitalista e reproduzem e mantém a cultura capitalista que o discurso progressivo tanto
diz combater.

Luiz Carlos de Freitas, renomado pesquisador brasileiro da educacao, ¢ um dos
autores que nos ajudam a entender as politicas educacionais atuais, desde as diretrizes
tracadas pelos reformadores da educagdo para a América Latina desenvolvidas a partir do
Consenso de Washington (1989).

Segundo Freitas (2012), o termo reformadores empresariais da educagdao foi
desenvolvido por Ravitch (2011b), e representa uma coalizdo entre politicos, midia,
empresarios, empresas educacionais, institutos, fundagdes privadas e pesquisadores alinhados

com a ideia de que o modelo de gestdo da iniciativa privada ¢ o mais adequado para resolver
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os problemas da educagdo escolar, e que desconsidera a experiéncia acumulada dos
educadores profissionais.

Para o autor, esses novos reformadores educacionais propdem um modelo
gerencialista com base na accountability, politica educacional que envolve uma combinacdo
de responsabilizacdo, meritocracia e privatizagdo, e que retoma os pressupostos do tecnicismo
baseados na aprendizagem medida por testes padronizados, em rankings de desempenho e na
aplicacdo de recompensas e puni¢des. Dessa maneira, o neotecnicismo tende a converter a
educacdo escolar numa ensinagem para as avaliacdes externas, funcionando a partir da
racionalidade técnica na forma de standards, padrdes de aprendizagem exigidos.

Assim, as categorias centrais do neotecnicismo — responsabiliza¢do, meritocracia
e privatizagdo — estdo intimamente relacionadas, uma vez que a responsabilizagdao
compreende a divulgacdo dos resultados dos testes e indices educacionais, além de implicar
sangdes ou premiacdes por desempenho. Nesse processo, desenvolve-se a cultura da
meritocracia, com aprovacao ou puni¢ao publica das escolas e de seus profissionais, com
destaque para o professor. A privatizacdo ¢ a solucao resultante da responsabiliza¢ao high-
stakes, com fortes consequéncias para as escolas que nao obtiverem €xito no standard.

E, dessa maneira, ¢ fortalecida a cultura neoliberal de que o setor privado ¢ mais
eficiente do que o publico. Ja sua materializagdo se da através do fracasso das escolas
publicas nesses testes padronizados, o que inevitavelmente leva a privatizagdo da coisa
publica, como também para a aplicagdo dos vouchers, como ja ocorre no Chile e suas escolas
privadas para os pobres. Nada muito diferente das escolas de bairro em Fortaleza, por
exemplo.

Na verdade, as privatiza¢des apresentam-se de varias maneiras:

[...] privatizacdo por terceirizagdo de gestdo, quando essa passa a ser exercida por
uma organizagdo social privada; terceiriza¢ao por deslocamento de recursos publicos
diretamente para os pais na forma de vouchers que utilizam para ‘escolher’ em qual
escola particular devem matricular seus filhos; e também privatizacdo por
introdugd@o no interior da escola de logicas de gestdo privadas e sistemas de ensino
pré-fabricados (em papel ou na forma de software) que contribuem para a

desqualificacdo e para elevar o controle sobre o trabalho dos professores. (ADRIAO
ET AL., 2009 apud FREITAS, 2016, p. 141).

Para Freitas (2012, p. 140), nessa politica estd em jogo “a disputa pelo controle
tanto da ‘gestdo’ escolar como do préprio ‘processo formativo’ da juventude (objetivos,
métodos e contetidos)”, aspectos fundamentais para o alinhamento ao ideario mercadologico e

ao controle ideoldgico da escola.
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Assim, os riscos desenvolvidos pela politica de responsabilizacdo envolvem desde
desresponsabilizar o Estado pela garantia da oferta de boa educagdo para todos como a defesa
de uma educagdo de qualidade com base na medi¢ao de desempenho em testes padronizados,
emulacdes e premiacdes escolares.

Além disso, o pagamento por mérito aos professores ¢ mais uma imposi¢ao dos
reformadores empresariais de que basta acrescentar alguns beneficios salariais variaveis e
provisoérios (bonus) ao salario para aumentar a produtividade desses profissionais, como se a
bonificacdo financeira fosse a principal alavanca motivacional na atuacdo docente.
Infelizmente, quando observamos as greves atuais de professores, onde saldrio e carreira sdo
mais exigidos do que melhores condi¢des de trabalho, ¢ possivel perceber que tais ideias nao
sofrem tanta resisténcia assim, ou ja fazem parte do ideario da grande maioria dos professores
brasileiros.

Claro que qualquer profissional quer ser respeitado e receber uma remuneracao
justa, digna e atraente, assim como ter acesso a condigdes de trabalho adequadas que
alcancem suas necessidades no desempenho da fungdo. O problema ¢ que, unindo-se
formagdo inadequada com avaliagdes externas e estimulos financeiros, a fun¢do social da
escola, que envolve, criticamente, o ensino de fundamentos pedagogicos basicos e a formagao
de cidadaos, deixa de existir. O que, ¢ bem verdade, na realidade da educacao publica bésica
normal em nosso pais, jamais existiu.

Enfim, o que se percebe em relacdo a educacdo publica brasileira ¢ o que se
percebe em qualquer campo de interacdo na sociedade humana: as disputas de narrativa
ideoldgica, que resultam também em disputas de poder que, por sua vez, resultam em embates
politicos e sociais que resultam em politicas publicas, no sentido das politicas de
responsabilizacdo, minimizando a atuacdo do Estado para as demandas sociais,
desqualificando o servigo publico e valorizando a iniciativa privada, além da tentativa de
preparar as classes menos favorecidas exclusivamente para o mundo do trabalho, o que
amplia a dicotomia educacional, favorece o acesso dos privilegiados sociais as instituicoes
publicas de nivel superior e, o pior: dissimula todas essas praticas através do discurso da
meritocracia que ndo ¢ combatido por professores mal formados, acriticos e que ja garantiram
sua aposentadoria que, para aqueles que sequer se esforcam para melhorar sua formacao (ja
que o Estado brasileiro exige apenas graduacao para exercer a fungdo), ¢ muito.

Dai a critica que permeia essa tese: assim como existem escolas e escolas,
também existem professores e professores. E o primeiro problema a ser enfrentado,

diretamente pela classe profissional, seria superar o corporativismo de classe que, na hora da
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luta por melhores condigdes de trabalho e carreira, equipara a todos como iguais,
diferenciando-os apenas em salarios. A luta de classes, sem conhecimento teorico, inexiste.
Nao esquecamos que, na Russia revoluciondria, para fazer parte do partido bolchevique, era
preciso ser versado na teoria marxista. Hoje, professores que se consideram revolucionarios
sequer sabem diferenciar o Marx teérico do Marx panfletario. E, isso, do ponto de vista
teorico-pratico, ¢ atuar, de forma inconsciente, para manter as coisas como estao.

No Brasil atual, com a legitimagao e naturalizagdo das politicas de avaliacdo em
larga escala, também percebemos s disputas ideoldgicas e de narrativa que permeiam o
campo, com olhares que ora criticam, ora defendem tais politicas, mas, que quando apuramos
o olhar critico-reflexivo, percebemos que o uso dos testes padronizados para aferir o
desempenho discente e potencializar a qualidade da educacdo tende a gerar situagdes contra
educativas, como a estigmatizagdo de alunos que ndo alcangam bons resultados nas
avaliagoes, inclusive desenvolvendo estratégias soérdidas como desmotiva-los a ndo
comparecer na aplicagdo da prova, para resguardar bons resultados nas turmas, além de outros
subterfugios que as escolas desenvolvem para limitar ou excluir alunos que ndo possuem
capital cultural para alcangar o desempenho esperado, maculando inclusive o direito
constitucional e as prescrigdes legais contidas na LDB 9.394/1996 e no Plano Nacional de
Educagdao 2014-2024, que garantem educag¢do inclusiva e o respeito ao tempo, ao ritmo, as
necessidades e as potencialidades de cada individuo.

Enfim, a avalia¢do educacional como ¢ materializada no Brasil, tende a agravar a
desigualdade e a exclusdo escolares, além de dissimular os problemas enfrentados no
cotidiano escolar e desatribuindo o Estado da obrigacdo de oferecer condicdes fisicas,
administrativas e pedagogicas de qualidade na educacao publica basica o que, quando ocorre,
¢ visto até hoje como um favor, e ndo uma obrigagao.

Vejamos agora como essas politicas publicas se materializaram no estado do
Ceara e na cidade de Fortaleza, onde foi realizada a pesquisa de campo que deu origem a tese

aqui apresentada.
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4 A CULTURA DA AVALIACAO

“Em nome de interesses pessoais, muitos abdicam do
pensamento critico, engolem abusos e sorriem para
quem desprezam. Abdicar de pensar também ¢é crime.”
(Hannah Arendt)

A andlise das avaliagcdes educacionais ndo pode ser desassociada da nogao de
Estado-avaliador, enxuto e eficaz, principalmente nas areas sociais, segundo a cultura
dominante neoliberal atual.

Tais politicas avaliativas tendem a diminuir a amplitude curricular, uma vez que
nao levam em consideracdo outros campos do saber humano que também sdo importantes
para o desenvolvimento cognitivo € emancipatério de criancas e adolescentes. Por isso,
avaliagdes como o SAEB ou o SPAECE tendem a reduzir o conceito de qualidade
educacional, ja que se restringem a uma parte minima do curriculo, além de justificar ganhos
ou perdas com um olhar limitado sobre os sistemas educacionais.

Porém, ¢ importante destacar que a educacao cearense tem avangado. Os dados
tanto do SAEB como do SPAECE demonstram que existe um crescimento no desempenho
das escolas publicas estaduais. Além disso, o SPAECE também evidencia que o desempenho
das escolas em Lingua Portuguesa e Matematica aumentaram, mesmo analisando escolas com
diferentes niveis de desempenho.

Entretanto, o crescimento da diferenga entre os diferentes niveis de escolas ainda ¢
preocupante, principalmente em Matematica (Ferreira Filho, Vidal e Pontes Junior, 2020),
uma vez que, se essa tendéncia de diferenciacdo for mantida, as desigualdades entre elas
também tendem a serem ampliadas. Esse ¢ um dos exemplos do porqué a qualidade da
educagdo de qualquer lugar ndo deveria ser mensurada apenas por um fator, mas por toda a
estrutura estruturante e estruturada que a constitui, além da relagdo desenvolvida pelos
individuos com os estudos e a escola. Tais dados poderiam contribuir muito mais
satisfatoriamente para a formulagdo de politicas educacionais que buscam a qualidade
educacional, levando em consideragdo as particularidades de cada cultura institucional e das
dificuldades comuns ou semelhantes que enfrentassem.

Mas, também ndao podemos ser injustos € negar que as avaliagdes educacionais
sdo recursos que, além de culturalmente estabelecidas, se bem utilizadas, poderiam ajudar a
identificar aspectos que passam despercebidos no cotidiano escolar e que contribuem para

materializar aquilo que conceituamos como qualidade da educagdo, sem esquecer, € claro, das
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muitas outras caracteristicas que afetam no desenvolvimento da educagdo e no funcionamento
das escolas onde quer que seja, como infraestrutura, condi¢des de trabalho, formagdo dos
professores, complexidades especificas das redes escolares, modelos de gestdo adotados,
vulnerabilidade social e renda de professores e alunos.

Com a politica do Estado minimo iniciada na década de 1970, posteriormente
transformado em Estado-avaliador, muitas das atribuicdes estatais foram delegadas a
iniciativa privada, buscando a execucao de politicas publicas de forma mais eficiente, eficaz e
produtiva (BARROSO, 2005), uma vez que o Estado agora era visto como burocratico, lerdo
e caro.

Segundo Filho, Vidal e Pontes Junior (2020), com a expansao do Estado minimo,
uma série de institui¢des internacionais ou transnacionais foram criados, com o intuito de
assumir funcdes que antes eram exercidas pelo setor publico. Como exemplos dessas
institui¢des, podemos citar o Banco Mundial, a Organizagao para a Cooperagdo Econdmica e
Desenvolvimento (OCDE) e a Unido Europeia (UE), dentre outras. Para Amaral (2010),
foram essas instituicdes que criaram as estratégias de controle e regulamentacdo da eficiéncia
estatal, ampliando, dai em diante, a influéncia do idedrio neoliberal na tomada de decisdes
publicas.

Nesse contexto, foi preciso desenvolver um projeto educacional voltado para as
novas demandas dessa, agora, cultura politica, pela primeira vez na Historia, mundial.
Nascido da teoria do capital humano, o neoliberalismo, em sua abordagem educacional,
defende a universaliza¢ao de acesso a educacdo, a formac¢ao de individuos com capacidade de
adaptagdo, a mensuracao da qualidade educacional por meio de indicadores de desempenho e
a democratizacdo das agdes politico-administrativas.

E claro que ndo na perspectiva de participagio popular, mas de controle da oferta
dos servigos publicos pela populagdo sem, no entanto, preparar as pessoas para entender a
estrutura e funcionamento do que deveriam controlar.

Além disso, a “trajetéria da democratizagdo se revelou muito mais uma expansao
quantitativa de matriculas em contextos escolares desiguais e empobrecidos” (POCHMANN;
FERREIRA, 2016, p. 1243), acentuando o que ja era desigual e exigindo politicas publicas
que combatessem essas diferencgas. Assim, a logica econdmica da efic4cia alcangou o campo
educacional e a pratica pedagdgica, modernizando o fazer educacional através da implantagao
da gestdo empresarial para resultados, como resposta a busca da qualidade almejada

(BARROSO, 2005; VIEIRA; PLANK; VIDAL, 2019).
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A partir de entdo, foram desenvolvidos instrumentos para averiguar se as
institui¢des ofereciam ou ndo aquilo que era exigido pelo mercado, o que definiu também uma
nova estrutura estatal, capaz de direcionar as novas politicas e fungdes, levando a
transformagado do Estado-regulador forte em Estado-avaliador.

E nesse periodo que as avaliagdes externas da educagdo ganham for¢a, como
forma do Estado-avaliador verificar se os gestores (conceito caracteristico da cultura
neoliberal) educacionais, professores e demais partes interessadas estavam ou nao
empenhados em desenvolver estratégias para formar individuos capazes de responder as
demandas de um mercado ainda mais dominado pelos interesses dos paises centrais. Além
disso, essas avaliagdes serviriam de parametros para o desenvolvimento de politicas de
responsabilizacdo ou accountability (AFONSO, 2000, 2001).

Essas praticas rapidamente expandiram-se como politica transnacional,
atravessando fronteiras e alcancando paises que tentavam se adaptar com mais ou menos
impeto a logica capitalista neoliberal. Foi respondendo a essas demandas que foi criado, nos
anos 2000, pela OCDE, do Programme for International Student Assessment (PISA) que se
expandiu para varias nacles servindo de parametro para a mensuracdo da qualidade
educacional (AMARAL, 2010).

A partir da década de 1990, os paises da América Latina sob influéncia das
diretrizes de avaliacdo internacional, entre eles o Brasil, desenvolveram instrumentos de
avaliacdo externa da educacdo, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdao Basica (SAEB).
Com o desenvolvimento do SAEB, varios estados brasileiros desenvolveram seus proprios
sistemas avaliativos, sendo o estado do Ceara um dos primeiros a implantar, em 1992, o
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Bésica do Ceara (SPAECE).

Desde entdo, essas avaliagdes se estabeleceram como instrumento de
acompanhamento da qualidade educacional, e a conjuntura evoluiu para um estagio em que
elas sdo essenciais para essa fun¢do. Porém, sem levar em consideracdo em suas analises
outros aspectos como formacao e valorizacao dos professores, estrutura e entorno das escolas,
gestdo educacional, fatores econdmicos e de vulnerabilidade social dos alunos e aspectos
socioemocionais advindos das relagdes entre os sujeitos da escola, para citar alguns.

O SAEB foi legalmente instituido como instrumento de avaliacdo da educacao
brasileira no art. 9°, inciso VI da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao n° 9.394 de 20
dezembro de 1996 (LBD 9394/96), e propds a criacdo de um sistema de avaliagdo nacional
com o objetivo de definir prioridades para a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL,

1996).
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Bianual, sempre em anos impares, de sua vigéncia até a ultima edi¢do em 2019,
foi objeto de inimeras modificagdes que procuraram adequa-lo ao que propunham as
diretrizes internacionais do Estado-avaliador.

Para Bonamino e Sousa (2012, p. 375), o SAEB pode ser considerado, em sua
primeira fase, como uma avaliagdo de primeira geragdo, por possuir “carater diagndstico da
qualidade da educagdo ofertada no Brasil, sem atribuicdo de consequéncias diretas para as
escolas e para o curriculo”. Nesse estdgio inicial, avaliou, de forma amostral, somente
algumas séries do ensino fundamental, sendo definido como uma avaliagdo low stakes, ou de
responsabilidade branda.

Passando por quatro mudangas em sua constitui¢io*’, com a ultima sendo a mais
significativa, porque a Prova Brasil marca a passagem do SAEB da primeira para a segunda
geracdo de avaliagdes externas, caraterizada pela divulgagdo dos resultados até o nivel de
escolas, apesar de ndo trazer consequéncias materiais para elas, continuando como avaliacao
low stakes (BONAMINO; SOUSA, 2012).

As mudancas realizadas no SAEB dao origem, em 2007, ao [ndice de
Desenvolvimento da Educag¢do Basica (IDEB), indicador composto pelos resultados de
desempenho dos estudantes no SAEB associados as médias das taxas de aprovacao das séries
componentes da etapa da educagdo basica avaliada. Esse indicador permitiu o
desenvolvimento de projecao de metas a serem buscadas para cada etapa selecionada. Em
nova altera¢do no ano de 2017, o SAEB passou a avaliar a 3* série do ensino médio de forma
censitaria.

Nesse capitulo, veremos como essas avaliacdes foram implantadas no estado do
Ceard, com énfase no Ensino Médio, e como, apesar dos avangos ¢ da propaganda oficial, as
desigualdades educacionais sdo mantidas e perpetuadas em nosso pais, tanto através de
politicas publicas de qualquer esfera, como das praticas dos agentes que materializam essas

politicas no cotidiano escolar.

% Em 1995, o SAEB adotou, como metodologia para elaboragio das provas, a Teoria de Resposta ao Item (TRI).
Para Sousa (2019) essa mudanga foi importante porque ofereceu a possibilidade de comparagdo da avaliagdo
de forma longitudinal, mesmo quando o teste usado e o publico avaliado eram diferentes de uma edi¢do para
outra. Em 1997, a avaliag@o ¢ realizada a partir da construgdo de uma matriz somativa de referéncia curricular
minima e, em 2001, passa a avaliar apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2005 uma
nova modifica¢do, implementada pela Portaria Ministerial n® 931, que cria duas avaliagdes distintas: Avaliagdo
Nacional da Educagdo Basica (Aneb), que mantinha as mesmas caracteristicas do exame para preservar a série
historica e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), mais conhecida como Prova Brasil, que
passou a ser censitarial para as escolas publicas (SANTOS; FERREIRA; SIMOES, 2019).
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4.1 As politicas avaliativas da educac¢ido no estado do Ceara

Situado na regido nordeste do Brasil, o estado do Cear4 possuia um Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,734 em 2021, abaixo da média nacional brasileira que,
no mesmo periodo, foi de 0,756, ¢ ocupando a 12* posi¢do entre os entre os vinte e seis
estados brasileiros € o Distrito Federal. Porém, apesar de um crescimento econdmico
consideravel do estado nos ultimos anos, a renda per capita média, de R$ 1.166, ainda ¢é baixa,
ocupando a 22? posicdo no pais. Além disso, a desigualdade de renda na Grande Fortaleza,
cresceu 5,4%, o que a coloca na 5% colocacdo entre as mais desiguais do Brasil.

Outros fatores negativos que sofreram aumento foram o percentual de pobreza da
populacdo, que passou de 31,07% no primeiro trimestre de 2022, para 34,35% no mesmo
periodo de 2023, enquanto a diferenca de renda entre os 10% mais ricos e os 40% mais pobres
passou de 29,0 para 33,8, o que evidencia a historica concentragdo e ma distribui¢ao de renda
do nordeste brasileiro®™. A extrema pobreza no Estado também teve significativa redugio,
caindo de 15,41% para 9,5%, entre 2021 ¢ 2022*, porém, esse niimero bruto significa cerca
de 1 milhdo de pessoas sobrevivendo com menos de R$ 202 por més, mais do que a
populagio de algumas capitais brasileiras™.

Apesar desse contexto social desfavoravel, a educacdo publica cearense ¢
destaque e referéncia no cenario nacional. No IDEB, o estado ocupa a terceira colocagdo no
ensino médio publico, alcangando 4,4 (a média nacional no periodo ficou em 4,2), empatado
com o Espirito Santo e Sdo Paulo e atras somente do Parana e Goids®', curiosamente, estados
governados por partidos tradicionalmente a direita do espectro politico, o que nos faz pensar
que os melhores adaptados a cultura capitalista neoliberal sao também aqueles que alcangam
os melhores desempenhos nessas avaliagdes em larga escala.

Mas, como uma educagdo de tanto destaque ndo se reflete numa maior justica

social? Essa ¢ uma pergunta que esse texto ndo alcanca, mas que pode ser uma boa questao

47

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ce/panorama, acessado em 27/06/2024.

*® Fonte: https://www sintafce.org.br/fortaleza-teve-50-maior-crescimento-em-desigualdade-no-pais/, acessado

em 27/06/2024.

* Fonte: https://www.sintafce.org.br/extrema-pobreza-cai-mas-1-milhao-de-cearenses-ainda-vive-com-menos-

de-r-202-a0-mes, acessado em 27/06/2024.

50

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista de capitais do Brasil por popula%C3%A7%C3%A30, acessado
em 27/06/2024.

w

1

Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ce/pesquisa/40/78187?tipo=ranking&indicador=78199, acessado em
27/06/2024.
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para explicar um dos mitos da cultura capitalista neoliberal atual, onde os nimeros de
concentracdo de renda, assim como os de desenvolvimento da educagdo, encontram-se em
constante aumento®.

Como descrito anteriormente, a avaliagdo em larga escala no Ceard, materializada
como SPAECE, foi desenvolvida em 1992, e possui metodologia e objetivos alinhados com o
SAEB. Assim como este, 0 SPAECE passou por modificacdes ao longo de sua existéncia,
com sua institucionalizagdo ocorrendo em 2000, pela Portaria n°® 101 de 15 de fevereiro de
2000 (CEARA, 2000). Em 2001, a metodologia da prova foi radicalmente alterada para se
tornar um Computer Assisted Testing (CAT), com o programa sendo renomeado para
SPAECE-Rede, e os testes passaram a ser aplicados pela internet. A partir de entdo, a média
de desempenho nos 5° e 9° anos passou a ser considerada como o indicador da qualidade da
escola. Nesse periodo, foi elaborado o Prémio Educacional Escola do Novo Milénio
(PEENM) — Educacao Basica de Qualidade no Ceard, que estabelecia a conexdo entre os
resultados da avaliacdo do Spaece - Rede e do Projeto de Melhoria da Escola, um dos
primeiros vestigios marcantes da politica de responsabilizagao.

A Lein® 13.203, de 21 de fevereiro de 2002, designava que o PEENM — Educagao
Bésica de Qualidade no Ceard deveria ser outorgado aos membros das equipes das 100
melhores escolas, sendo que, para as 50 melhores, o prémio seria de 100% do valor
especificado; para as demais, seria de 50%.

Para concorrer ao referido prémio, as unidades escolares deveriam aderir ao
Projeto de Melhoria da Escola e definir metas voltadas para a melhoria do ambiente fisico,
reducdo das taxas de evasao e aumento dos indices de aprovagdo escolar. O prémio era uma
recompensa em dinheiro concedida quando as médias das instituigdes alcangavam a nota 5 ou
mais (até 10) e correspondia a R$ 800,00 para os docentes temporarios € permanentes em
tempo integral ¢ R$ 300,00 para o pessoal administrativo. Também havia premiagdo destinada
aos melhores educandos (ARAUJO, 2016).

Nesse caso, conforme Araujo (2016), o Peenm — Educacao Basica de Qualidade
no Ceard foi a primeira experiéncia local com a politica de responsabilizagdo. Por um lado,
verificam-se consequéncias low-stakes pelo uso dos resultados da avaliagdo para promover o
reconhecimento publico das escolas, ou seja, da divulgacao das proficiéncias escolares dos

participantes do programa. Por outro lado, também ha sinais de efeitos high-stakes, ao se

2 O Brasil foi o pals com maior concentragio de renda no mundo, em 2022. Fonte:
https://www.redebrasilatual.com.br/economia/brasil-teve-a-maior-concentracao-de-renda-do-mundo-em-
2022/, acessado em 27/06/2024.
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conceder incentivos monetarios aos profissionais de educagdo e premiacdes aos discentes.
Contudo, ressalta Araujo (2016) que:
[...] em decorréncia de a participacdo ser por adesdo ao Projeto de Melhoria da
Escola, nem todas as unidades escolares municipais e estaduais participavam da
premiacdo. As consequéncias dos resultados de aprendizagens insuficientes ainda

ndo eram significativas e de alto impacto, o prémio tinha pouca repercussdo social e
moderada competitividade entre as escolas. (ARAUJO, 2016, p. 65)

Em 2004, a trajetoria da politica de responsabilizacao no Ceard seguiu uma nova
direcao, uma vez que o SPAECE passou a ser incorporado as redes estadual e municipal de
ensino, avaliando o maior contingente de escolas desde sua criagdo. A partir dessa mudanga,
materializada pela Lei n® 13.541/2004, foi instituido o Programa de Modernizacao e Melhoria
da Educacdo Basica (PMMEB). Esse programa concedia o Selo de Qualidade da Educagao
Basica do estado do Ceara em dois niveis — Selo Certificagao e Selo Escola Destaque do Ano
— para as unidades escolares participantes do programa que apresentavam melhorias relativas
nos indicadores de rendimento — taxa de aprovagdo e taxa de abandono — e nos resultados
alcancados no desempenho dos estudantes medido por meio do SPAECE (VIEIRA, 2007).

A implantagdo do PMMEB, que continuou ininterruptamente até 2007,
representou a segunda etapa do modelo de responsabiliza¢do na gestdo publica do estado do
Ceara, porém agora transformada num instrumento de gestdo por responsabilizacdo low-
stakes, visto que sua aplicagdo tinha carater simbolico, mediante a aquisi¢ao da certificacao e
do selo das escolas destaque.

Aratijo (2016) acrescenta que, nesse periodo, embora a gestdo publica nio
associasse as melhorias dos indicadores de rendimentos as premiagdes em forma de
incentivos financeiros aos profissionais de educagdo, a tendéncia de responsabilizagdo fazia-
se presente no cenario da educacao cearense. Desse modo, o PMMEB era:

[...] uma maneira de prestar contas a sociedade sobre os servicos educacionais
prestados e, de certa forma, conferir quais as escolas que ndo estavam cumprindo as
metas. As instituicdes escolares que ndo recebiam a certificacdo e/ou o selo eram

estigmatizadas pela opinido popular como escolas de méa qualidade. (ARAUJO,
2016, p. 66).

A vpartir de 2007, a abrangéncia do SPAECE incorporou a avaliagdo da
alfabetizacdo e expandiu a avaliacdo para as trés séries do ensino médio de forma censitaria e
foi criada, em nome de uma gestdo publica por resultados, a Lei Estadual n® 14.023, que
associava a distribuicdo da cota estadual do Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e
Prestacdo de Servigos (ICMS) para os municipios de acordo com os resultados do SPAECE, e

estabelecia que:
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[...] 18% dos 25% da arrecadagdo do ICMS serdo distribuidos ‘em fungio do Indice
Municipal de Qualidade Educacional de cada municipio, formado pela taxa de
aprovacao dos alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, e pela média obtida
pelos alunos de 2° e 5° ano da rede municipal em avaliagdes de aprendizagem’ (Art.
1°, Paragrafo Unico, II). (BROOKE; CUNHA, 2011, p. 43).

Atualmente, o repasse do ICMS no estado do Ceara ¢ regido pela Lei n® 15.922,
de 15 de dezembro de 2015, que, em seu artigo 1°, paragrafo unico, inciso II, traz uma nova
designacdo acerca do publico-alvo a ser tomado como pardmetro para a distribuicdo da
arrecadacao do ICMS, estendendo-se também aos alunos do 9° ano do ensino fundamental:

Art. 1° [..] I - 18% (dezoito por cento) em fun¢io do Indice Municipal de
Qualidade Educacional de cada municipio, formado pela taxa de aprovacdo dos
alunos do ensino fundamental e pela média obtida pelos alunos do 2°, 5° e 9° anos do

ensino fundamental da rede municipal em avaliagdes de aprendizagem. (CEARA,
2015a).

A partir de entdo, a politica de responsabilizagdo na educagdo cearense tornou-se
inerente a distribui¢do de recursos com base no desempenho. Como consequéncia dessa
legislacdo, os prefeitos mobilizam-se ¢ ddo inicio a uma concorréncia para melhorar os
resultados nos municipios (FERREIRA FILHO, VIDAL E PONTES JUNIOR (2020).

Nessa trajetoria de desenvolvimento da politica de responsabilizacdo no estado do
Ceara, sdo criados em 2009, o Prémio Escola Nota Dez, o Plano de Desenvolvimento da
Educagdao (PDE) e o Prémio Aprender pra Valer, programas voltados para o resultado dos
desempenho dos alunos e associados ao repasse de recursos, bem como a premiagdo por
mérito e bonificagdo como reconhecimento as metas cumpridas e as melhorias no aprendizado
dos alunos.

Atualmente, o SPAECE avalia anualmente, de forma censitaria nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, os alunos regularmente matriculados nas séries iniciais do
ensino fundamental (5° ano), séries finais do ensino fundamental (9° ano), ensino médio (3*
série) e educacdo de jovens e adultos (EJA) fundamental e médio, da rede publica estadual e
das redes municipais de todos os 184 municipios cearenses. Além disso, também avalia o grau
de alfabetizagdo dos alunos regularmente matriculados no 2° ano do ensino fundamental das
redes citadas, onde ¢ denominado de Spaece-Alfa.

Segundo Ferreira Filho, Vidal e Pontes Junior (2020), o SPAECE busca construir
parametros para mensurar as politicas publicas cearenses, a nivel de rede, escola e alunos.
Atrelado a isso, a Lei 15.923 de 15 de dezembro de 2015, e regulamentada pelo Decreto
32.079/2016, que institui o prémio Escola Nota Dez, visa bonificar escolas da rede publica

municipal a partir do seu desempenho na avaliagio (CEARA, 2015, 2016a).
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Além desse prémio, a lei 16.448, de 12 de dezembro de 2017, conhecida como
Foco na Aprendizagem, prevé bonificag¢do salarial aos professores e funciondrios das escolas
estaduais que atingirem as metas propostas a partir de seus resultados (CEARA, 2017). E a
materializagdo da avaliagdo em politicas de accountability fortes, que responsabilizam
gestores e educadores, e atrela bonificacdes aos resultados escolares.

Baseado numa escala de proficiéncia que classifica os alunos em niveis crescentes
de aprendizagens, no ensino médio (3* série) a escala classifica os alunos, as escolas e a rede
avaliada nos seguintes niveis:

a) em LP — proficiéncias abaixo de 225 s3o muito criticas, de 225 até abaixo de

275, sdo criticas, de 275 até abaixo de 325 sdo intermediarias e de 325 acima
sdao adequadas;

b) em MT — proficiéncias abaixo de 250 sdo muito criticas, entre 250 até abaixo

de 300, sdo criticas, entre 300 até abaixo de 350 sdo intermediarias, € de 350
acima sdo adequadas (CEARA, 2018).

A Lei Foco na Aprendizagem, em seu artigo 1°, prevé bonificagdo pecuniaria “aos
integrantes do quadro funcional de até 50 (cinquenta) escolas de ensino médio da rede
estadual de ensino do Ceara” (CEARA, 2017), com base nos resultados do SPAECE. Porém,
para ter acesso a bonificagdo, a escola precisa cumprir as metas estabelecidas pela
SEDUC/CE, através dos resultados do Indice de Desenvolvimento do Ensino Médio (IDE
M¢dio), indicador semelhante ao IDEB e composto pelos resultados de proficiéncia do
SPAECE, atrelados a média de aprovagdo das séries componentes do ensino médio e pelo
indice de Alcance das Metas (IAM), outro indicador que leva em consideragdo a modalidade
e atendimento das escolas de ensino médio (FERREIRA FILHO, VIDAL E PONTES
JUNIOR, 2020).

Além disso a Lei 16.144 de 07 de dezembro de 2016, prevé no paragrafo tinico de
seu artigo 1° a premiagdo com um notebook ou tablet aos alunos que conseguirem
proficiéncia adequada em LP e MT no Spaece (CEARA, 2016b).

Essas caracteristicas descrevem uma avaliacdo de terceira geracdo em formato
high stakes, associando, a partir dos resultados, bonifica¢des a funcionarios e premiagdes aos
alunos regularmente matriculados.

Porém, uma das possiveis consequéncias negativas dessa politica de bonificagao
para escolas, ¢ a materializacdo de uma cultura institucional baseada em ac¢des procedimentais
voltados para o teste, levando um estreitamento curricular, ¢ a desconsideracdo de aspectos

importantes do curriculo e do contexto escolar (BONAMINO; SOUSA, 2012), e a criacao
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daquilo que ¢ destacado ao longo do texto: o desenvolvimento de uma cultura que, apos
naturalizada, ¢ tomada como algo que sempre foi assim, e que dificilmente serd novamente
transformado, como a propria escola publica e a percepcao que a sociedade brasileira tem a
seu respeito.

Em nivel municipal, as iniciativas avaliativas no estado do Ceard crescem de
forma acelerada a partir de 2017, com os alunos sendo submetidos a variados exames anuais.
Como destacam Oliveira, Costa e Vidal (2021), se essas iniciativas produzem exaustdo nas
equipes municipais e escolares e, especialmente, nos alunos, ¢ assunto a ser investigado.

A iniciativa dos municipios ¢ valorosa, no sentido de tentar entender o
funcionamento de suas redes escolares. O problema, ¢ a ultrapassagem desse olhar
diagnostico para associar o trabalho pedagdgico a melhoria de resultados noutros exames,
além das premiagdes e bonus.

Uma vez que os municipios brasileiros sdo entes autdnomos que legislam sobre
assuntos de interesse local, ¢ de sua responsabilidade oferecer a educagdo infantil e o ensino
fundamental em colaboragdo com a Unido e os estados, e com padrao de qualidade (BRASIL,
1996). Segundo Arretche (2012), a federacdo brasileira estd organizada de modo que o
governo federal centraliza a regulagdo, enquanto sdo os estados e os municipios que executam
as politicas. Ainda assim, “a execucao das politicas prové margens de autonomia associadas
as decisdes proprias da implementagao” (ARRETCHE, 2012, p. 24), fazendo com que a
execugdo local de uma determinada politica publica seja permeada por influéncias historicas,
politicas e eu acrescentaria culturais.

A Constituigdao Federal de 1988, no art. 206, inciso VII, definiu a garantia de um
padrao de qualidade como principio da educagdao bdasica, fazendo surgir, por extensao,
questionamentos quanto a efetivacdo desse direito e sua avaliacdo. No art. 214 indicou a
melhoria da qualidade do ensino publico como uma das finalidades do Plano Nacional de
Educagdo (PNE). Para Freitas (2007, p. 65), a Constituicao deixou implicita a necessidade da
avaliacao educacional se constituir como uma tarefa publica.

Para Bonamino (2002), a avaliagdo educacional deixou de ser uma tarefa
periférica e se transformou numa atividade sistémica e de longo alcance, centralmente
assumida e institucionalizada. Assim, as avaliagdes em larga escala foram assumindo fungdes
diversificadas e se tornaram eixo orientador da politica e da gestao educacional.

Desde 1992, foram desenvolvidos sistemas estaduais de avaliacdo da educacao
basica, sendo Ceara, Sdo Paulo e Minas Gerais pioneiros nesse processo. Rondonia, Acre,

Tocantins, Maranhdo, Pernambuco, Bahia, Espirito Santo, Parana e Goids também criaram
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seus sistemas no intercurso da década de 1990 e inicio dos anos 2000 (FREITAS, 2007).
Salvador, Campo Grande e Sobral (FREITAS, 2007; INEP, 2005) desenvolveram iniciativas
de avaliagdo no mesmo periodo. Atualmente, 22 estados brasileiros possuem sistemas
proprios de avaliagdo (SCHNEIDER, 2017), dos quais 15 associam os resultados as politicas
de responsabilizacio (BERTAGNA, 2018). No ambito dos municipios, pesquisa de Bauer,
Sousa, Horta Neto, Valle e Pimenta (2017) identificou 1.573 municipios com iniciativas de
avaliacao.

A proliferacdo dessas iniciativas tem como consequéncia um excesso de testes
aplicados nas escolas que, em um unico ano letivo, aplicam trés avaliagdes a determinados
grupos de alunos — nacional, estadual e local. (OLIVEIRA, COSTA E VIDAL, 2021)

A partir da implantagdo do IDEB em 2007, fica perceptivel, tanto nos estados
como municipios brasileiros, uma ampliacdo gradativa de iniciativas proprias de avaliagdo, e,
embora sejam aplicados, juntamente com os testes, questionarios que coletam dados sobre
escolas, diretores, professores e alunos, estes sdo pouco aproveitados para estudos e
diagnosticos pelos orgdos aplicadores, o que leva toda a avaliagdo a voltar-se, unica e
exclusivamente ao resultado.

Para os municipios, as avaliagdes proprias possibilitam relacdes mais proximas
com cada uma das escolas (FRANCO, 2004), além de um controle mais efetivo de suas agdes.
O desenvolvimento desses modelos proprios poderia também permitir a aplicagao de solucdes
especificas as suas realidades, com uma periodicidade capaz de corrigir os problemas
identificados. Por outro lado, Sousa e Oliveira (2010) chamam a atengdo para a alta
frequéncia da aplicagdo de provas, que pode inviabilizar a capacidade das escolas absorverem
os resultados e refletir sobre as agdes necessarias para a transformacao da realidade. Uma
questdo, muitas vezes, de ideologia politica, mas, mais do que isso, de cultura, de entender
com o que esta lidando e para que se faz algo.

Costa, Vidal, Monte e Vieira (2019), em pesquisa realizada em cinco municipios
do estado do Ceara, observaram que aqueles com iniciativas proprias de avaliagao tendem a se
adequar as avaliagdes nacional e estadual reproduzindo matrizes, mas afirmando sua
autonomia na criacdo de procedimentos que atendam as especificidades locais. Para os
autores, aqueles municipios com iniciativas proprias conseguem dar configuragdo local as
politicas de avaliagdo externa, sendo que a institucionalizacdo e a regularidade das acdes
municipais resultavam das condi¢des historicas e politicas proprias.

Eles ainda argumentam que, embora se possa tratar de preparacdo para testes

nacionais e/ou estaduais, ndo se pode negar que as avaliagdes proprias sao responsaveis por
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mudangas significativas nas redes de ensino. Num estudo em municipios paulistas, Alavarse,
Bravo e Machado (2013) detectaram iniciativas municipais de avalia¢do, cujas elaboracio e
aplicacao tinham relagdo com o maior controle dos processos pelos gestores municipais,
possibilitando o acompanhamento de perto e o uso dos resultados para implementacdo de

novas politicas.

4.2 Politica educacional e avaliagado municipal no Ceara

O Spaece foi criado com a finalidade de fomentar uma cultura de avaliagdo
educacional no Ceara. No inicio, tinha base amostral, abrangendo as turmas de 4* e 8* séries
do ensino fundamental das escolas estaduais em alguns dos municipios, com periodicidade
bianual. Em 2002, passou a avaliar turmas do ensino fundamental da rede estadual em todos
os municipios cearenses e, em 2004, contemplou uma amostra de escolas das redes
municipais de ensino (CEARA, 2006). Essa mudanga acompanhou o processo de
municipalizacdo do ensino fundamental com a progressiva transferéncia de responsabilidades
aos municipios.

A partir de 2007, o Spaece se tornou o pilar estruturante das politicas de
accountability do estado na area da educacao. Universalizado e aplicado aos alunos dos 2°, 5°
e 9° anos, passou a ser anual, e seus resultados sdo utilizados para o governo estadual premiar
as escolas municipais com maiores resultados nas avaliagdes, j& que servem de base na
composicao do indice de rateio de recursos financeiros provenientes de impostos entre
municipios. Essas politicas sdo desenvolvidas no escopo do regime de colaboracdo, embora
criticos destaquem seu carater regulador e indutor, pois procuram fomentar nas redes
municipais uma cultura de avaliagio e uma gestdo orientada para resultados (CAMARAO;
RAMOS; ALBUQUERQUE, 2015) sob as diretrizes do Programa Alfabetizagdo na Idade
Certa (Paic), do qual todos os municipios sdo signatarios.

O Paic ¢ uma politica coordenada pelo governo estadual que tem o objetivo de
alfabetizar todas as criancas das redes municipais até os 7 anos de idade, além de garantir as
condi¢des de aprendizagem em leitura e matematica dos alunos do 5° e 9° anos do ensino
fundamental. Criado em 2007, o programa ¢ estruturado em eixos que propdem uma
abordagem sistémica e articulada: gestdo municipal da educagdo; Ensino Fundamental I;
Ensino Fundamental II; Educacao Infantil; literatura e formagao do leitor; e avaliagdao externa.

Como programa de alfabetizacdo com foco na gestdo e na avaliacdo, ele ¢

desenvolvido em regime de colaboracdo com os municipios a partir de acdes pedagogicas,
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técnicas e financeiras. Vieira e Vidal (2013) consideram que o programa consolidou o regime
de colaboracdao entre estado e municipios, fortalecendo estratégias iniciadas na década de
1990. Mas, diferentemente de iniciativas de colaboragdo intergovernamental pautadas em
acoes supletivas e financeiras, “o principio colaborativo estabelecido no Paic incide,
sobretudo, na difusdo de um novo modelo de gestdo para as secretarias municipais de
educagdo [...]” (COSTA; RAMOS, 2020, p. 126). Nele, o governo estadual disponibiliza
equipes que atuam junto aos municipios, orientando ¢ acompanhando os eixos de acdo. Ja os
municipios possuem equipes que acompanham as escolas, repercutindo as estratégias do
programa e monitorando as a¢des pedagdgica e de gestdo.

Outro elemento presente na politica educacional do Ceard ¢ a accountability.
Anderson (2005) afirma que no campo da educagdo sao encontrados trés tipos de sistemas de
accountability: (i) os que buscam conformidade entre as agdes e as normas formais, a fim de
garantir o cumprimento das leis; (ii) os que sdo baseados na adesdo as normas profissionais; e
(i11) aqueles orientados pelos resultados das escolas e que responsabiliza os professores pela
aprendizagem dos alunos, caso do Ceara.

Estdao associadas ao Paic duas politicas de accountability que estimulam os
municipios a priorizarem a aprendizagem dos estudantes. A primeira delas consiste na
alteracdo das regras de rateio da cota-parte do Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e
Servigos (ICMS), que passou a operar como um mecanismo de estimulo a priorizagdo da
alfabetizagdo (CEARA, 2012), sendo o Cearé o tinico estado brasileiro a vincular o ICMS a
apenas indicadores sociais. Alterado pela Lei n® 14.023/2007, o rateio da cota-parte do ICMS
foi vinculado a trés indices estabelecidos pelo governo do estado, sendo o maior deles o
Indice de Qualidade Educacional (IQE), calculado para cada municipio e que corresponde a
18% dos 25% da cota-parte. Atualmente, conforme estabelecido no Decreto n® 33.412/2019, o
IQE ¢ formado pela taxa de aprovacao dos alunos do ensino fundamental e pela média obtida
pelos alunos de 2°, 5° e 9° anos no Spaece. Tais alteragdes consubstanciam um modelo que
considera a vinculagdo orgamentaria com base no atingimento de resultados como adequada
para implementar uma melhora educacional (CARNEIRO; IRFFI, 2018).

O mais expressivo mecanismo de accountability associado ao Paic, que diz
respeito ao repasse de recursos correspondente a cota-parte do ICMS e que orienta o célculo
do IQE, envolve um triénio. Assim, uma gestdo municipal de quatro anos sé colhera os
resultados financeiros, dependendo tnica e exclusivamente de sua gestdo, no tltimo ano de

governo.
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A criacdo do Paic em 2007 ocorre no terceiro ano da gestdo iniciada em 2005, nao
dando tempo aos gestores de perceberem os efeitos dos resultados da sua rede escolar sobre os
recursos da cota-parte do ICMS. A gestdo municipal seguinte, corresponde ao periodo 2009—
2012, ¢ a primeira em que um mesmo gestor vive um ciclo completo dos critérios de calculo
do repasse do ICMS sob a nova lei, e s6 no ultimo ano ¢ que os resultados educacionais
podem ser tributados a sua gestdo. A partir de entdo, a nova logica da distribuicao do ICMS se
consolida junto as municipalidades.

O estado do Ceara cria um arcabougo juridico associado a responsabilidade
educacional, cujo calculo para transferéncia de um dos impostos mais representativos para os
municipios estd concentrado na educacdo. A féormula que representa o IQE ¢ complexa e
envolve uma série temporal do Spaece que foge a responsabilidade de um unico gestor
municipal. Com isso, o estado aposta na ideia republicana de que as politicas publicas ndo
devem sofrer descontinuidades ou rupturas nas gestdes municipais, 0 que ndo ¢ muito usual
no pais.

Outra iniciativa, o Prémio Escola Nota Dez, foi instituida com o objetivo de
estimular as escolas e os professores a melhorarem os resultados da aprendizagem dos
estudantes. Considerado uma politica de accountability de alto impacto, pois envolve
premiacao as escolas e bonificagdo a professores, o Prémio € concedido a partir dos resultados
das turmas dos 2°, 5° ¢ 9° anos no Spaece, premiando até 150 escolas com melhor resultados
em cada um dos segmentos. Além da modalidade de premiagdo, a iniciativa também apoia
150 escolas com menores resultados no 5° e 9° anos. Estas sdo tuteladas pelas escolas
premiadas, a fim de compartilhar praticas de gestdo e aprendizagem. Entre as condigdes para
recebimento integral do Prémio, as escolas premiadas devem manter ou elevar seus
indicadores e as escolas apoiadas devem elevar seus resultados no ciclo de avaliagdo
posterior.

Como complemento ao Spaece, o governo estadual também instituiu a Prova Paic.
De carater censitdrio e diagndstico, esse instrumento ndo tem o intuito de produzir
classificacdes, sendo os resultados divulgados exclusivamente aos municipios (CEARA,
2012). Seu objetivo € coletar informagdes que fundamentam intervengdes pedagogicas
durante o ano letivo, com provas de portugués e matematica aplicadas semestralmente a luz
dos itens calibrados pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educagdao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O protocolo da prova ¢ enviado
virtualmente para as Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdo (Crede)

para que possam aplicar em seus municipios.
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O aparelho avaliativo no estado do Ceard, no caso do ensino fundamental, gira em
torno das estratégias do Paic e da colaboragdo intergovernamental, revelando, portanto, forte
capacidade de indugdo sobre os municipios na esteira de processos de responsabilizacao que
preconizam uma mudanca nas praticas de gestdo municipal. Destaca-se a orientacdo quanto a
estruturacdo de equipes municipais para a conducao do Paic e, a partir delas, a organizacao de
equipes de avaliagdo externa que interpretem os indicadores e as metas avaliativas. Em outros
termos, orienta a profissionalizagdo e institucionalizacao da avaliacdo municipal.

Pesquisas sobre a politica educacional no Ceard mostram que municipios, ao
longo dos ultimos 20 anos, tém desenvolvido mecanismos proprios de avaliagdo aplicados nas
suas redes escolares. Costa, Vidal, Monte e Vieira (2019) apontaram a existéncia de
avaliagdes proprias nos municipios de Maracanau, Fortaleza e Sobral, e que, diferentemente
dos municipios pesquisados que ndo detinham sistemas proprios, aqueles institucionalizaram
uma cultura de avaliacdo utilizando estas iniciativas “como formas de articulagdo com as
politicas de avaliagdo externa, pois, a partir do monitoramento local, ¢ possivel corrigir
algumas agdes desenvolvidas” (COSTA; VIDAL; MONTE; VIEIRA, 2019, p. 15).

Esta diferenca na institucionalizacdo de avaliacdes proprias também foi observada
por Monte (2020) em Canindé e Russas. Enquanto os gestores municipais do primeiro
afirmam a existéncia de uma avaliagdo propria, ndo ha elementos que confirmem sua
implementagao e funcionamento. O municipio de Russas desenvolve, desde 2013, o Sistema
Municipal de Avaliagdo do Ensino Fundamental (SMAEF)1 que, embora sem oficializacdo no
ambito da gestdo municipal, € utilizado como critério para definir premiacdo e bonus para
escolas e alunos.

A criacdo destas iniciativas geralmente ¢ justificada pela possibilidade de
interven¢ao pedagodgica e melhoria do desempenho dos alunos nas avaliagcdes em larga escala,
num tempo menor do que as avaliagdes estadual e nacional permitem.

A maior concentragdo na criagdo de avaliagdes municipais se dd no periodo de
2016 a 2019, sendo que 16 delas foram criadas em 2017 e 14 em 2018, revelando ser um
fendomeno recente. Apesar de os municipios informarem que houve influéncia do Paic na
proposicao das avaliagdes, ¢ perceptivel um retardo de cerca de dez anos entre a
implementa¢do dessa politica (2007) e um maior movimento deles em torno da criacdo de
iniciativas proprias de avaliagdo. Também se distancia da criagdo do Ideb, em 2007, apontado
em pesquisas nacionais como mola propulsora das iniciativas de avaliagdo em municipios

brasileiros.
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Embora no Ceard um dos eixos estruturantes do Paic seja a avaliagdo externa, as
gestdes municipais, com raras excegdes, nao dispunham nos idos de 2007 de corpo técnico
com conhecimento especifico sobre avaliagdes em larga escala, o que pode ter contribuido
para este atraso. A criacdo de uma cultura de avaliagdo e a construcdo dos mecanismos de
accountability incidindo fortemente sobre os municipios pode ser fator explicativo para a
proliferagdao de avaliagdes municipais a partir de 2015. Sao nos periodos 2013-2016 ¢ 2017—
2019 que se concentram mais de 60% das avaliagdes municipais criadas e este fendmeno pode
ser entendido a partir da logica que orienta as modificacdes na Lei do ICMS e a criagdo do
Prémio Escola Nota Dez.

Segundo dados de Oliveira, Costa e Vidal (2021), no que se refere a
institucionalizacdo das avaliagdes, 40,6% dos municipios informaram que existe um
regulamento da SME estabelecendo a avaliacdo, 23,4% afirmaram ja existir lei ou decreto
municipal que ampara a avaliacdo, 10,9% informaram que a avaliacdo ainda ndo esta
regulamentada, 9,3% nao responderam, 4,6% disseram que a avaliagdo ¢ um projeto € 10,9%
informam que a iniciativa de avaliacdo ¢ “informal”, “¢ uma diretriz da SME”, “existe uma
portaria” ou “esta em processo de regulamentagdo”.

Esses dados evidenciam que existem processos distintos e em estagios variados de
institucionalizagdo, indo desde lei ou decreto municipal at¢ a informalidade, o que nao
impede, por exemplo, de municipios sem oficializagdo da avaliagdo municipal terem acdes
vinculadas a seus resultados, como mostra a pesquisa de Monte (2020) para o caso de Russas,
municipio localizado no vale do rio Jaguaribe. Além disso, também mostram que a
implementa¢do da politica de avaliagdes municipais antecede os aspectos juridico-legais, o
que caracteriza, pelo menos em alguns municipios, fragilidade na sustentagcdo para além dos
gOovernos que as criaram.

Ainda segundo os autores, quando indagados sobre a periodicidade com que
aplicam a avaliagdo municipal, 48,4% dos municipios informam ser bimestral e 28,1%
semestral, 7,8% realizam mensalmente, 7,8% trimestral, 3,1% quadrimestrais ¢ 12,5% anual.
Alguns municipios inclusive marcaram duas opg¢des de periodicidade, pois, além das
avaliagdes que ocorrem ao longo do ano letivo, realizam provas diagnosticas no inicio dos 1°
e 2° semestres letivos e, nos anos em que ¢ aplicado o SAEB, aplicam simulados ao longo do
ano letivo, para melhor preparar seus alunos para os dois modelos de provas — SPAECE e
SAEB, confirmando assim a intencionalidade das avaliagdes municipais em responder as
demandas das avaliagdes nacional e estadual. Enfim, por mais que o discurso da educagdo

publica ainda se baseie em principios libertarios e, muitas vezes, materialistas historicos, na
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pratica, a educacdo publica brasileira se materializa sob uma cultura completamente
capitalista, baseada em avaliagdes e premiagdes. Assim, torna-se cada vez mais dificil, para
ndo dizer impossivel, acreditar que ¢ possivel transformar a realidade. Nao por falta de
esperancga, a qual ndo se extingue jamais, mas, porque a cultura neoliberal tomou de assalto
mentes, coragdes e, acima de tudo, os bolsos daqueles que poderiam e deveria resistir.

Também ¢ importante destacar como essa cultura muitas vezes sequer permite que
os individuos se organizem para resistir, uma vez que esses municipios participam do SAEB a
cada dois anos (Prova Brasil) e do SPAECE anualmente (2°, 5° ¢ 9° anos), o que coloca suas
redes escolares em continuo estado de prontiddo para algum tipo de avaliacdo externa —
nacional, estadual ou local.

Esse movimento continuo de preparacdo para avaliacdes tem trazido
consequéncias sobre o curriculo escolar com a supervalorizagdo das matrizes dos exames
(VIDAL; VIEIRA, 2011) e o aumento da pressdo e da cobranca de resultados junto aos
docentes (MAIA, 2016).

Conforme Oliveira, Costa e Vidal (2021), embora mais de 60% dos municipios
afirmem avaliar do 1° ao 9° ano do ensino fundamental, destacam-se com maiores percentuais
0 2° ano, o 5° ano e o 9° ano, os mesmos avaliados pelo SPAECE e SAEB. Este fato torna
ainda mais evidente as iniciativas de avaliagdo municipal como uma resposta articulada com
os propositos das avaliagdes estadual e nacional. Chama também ateng¢do o fato de 37,5% dos
municipios aplicarem avaliagdo na pré-escola, uma etapa educacional para a qual ndo ¢
recomendada avaliagdo de desempenho, como orienta as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagao Infantil (BRASIL, 2010).

No Brasil, a discussao em torno da educacao infantil como etapa preparatoria para
o ensino fundamental tem sido criticada (CORREA, 2011), sobretudo quando aquela ¢
“colonizada” pelas praticas deste, para citar o termo utilizado por Moss (2011) remetendo a
subordinagdo da educagdo infantil a etapa subsequente. Essas avaliacoes podem estar
associadas ao desenvolvimento de uma preparagdo prévia de alfabetizacao junto as criancas
de 5 anos de idade, para que cheguem ao ensino fundamental preparadas para a leitura e
escrita, buscando cumprir o ciclo de alfabetizagdo no 2° ano do ensino fundamental, quando
sao aplicados o SPAECE-Alfa e O SAEB.

A pesquisa de Oliveira (2016), demonstra como os municipios cearenses que
apresentam maior taxa de atendimento na educagdo infantil receberam mais vezes o Prémio
Escola Nota Dez, e ¢ possivel que esse fendmeno tenha relacdo com politicas municipais onde

“a atengdo para educacdo infantil, possa estar associada a maiores chances das escolas em
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alcancar um alto indicador educacional e de recebimento do Prémio” (OLIVEIRA, 2016, p.
142).

Assim, para Oliveira, Costa e Vidal (2021), uma explicacdo para a inser¢ao da
avaliacdo na educacao infantil nas redes municipais cearenses ¢ que, com buscando melhorar
indicadores de proficiéncia nas demais etapas da educagdo bésica, os municipios t€ém langado
mao da alfabetizacdo precoce das criancas. Essa observacdo ¢ um bom estimulo para o
desenvolvimento de pesquisa nessas instituigoes, a fim de verificar os instrumentos, o uso dos
resultados e o impacto destas avaliagdes na rotina da educacdo infantil.

Os autores também destacam o fato de 28,1% dos municipios aplicarem avaliagdo
aos alunos da educagdo de jovens e adultos, uma modalidade que historicamente ndo participa
das avaliacdes nacionais, mas que participa do SPAECE. Embora nao contabilize para os
calculos dos recursos financeiros atrelados aos desempenhos, eles acreditam que esse dado
possa indicar desde uma simples reproducao do modelo como o fortalecimento da politica de
atendimento de EJA nas redes municipais.

Enfim, a divulgagdo do resultado desses exames demonstra que as redes
municipais objetivam implantar avaliagdes proprias para conhecer sua rede educacional, o que
permite que os municipios direcionem ag¢des politico-pedagdgicas para os aspectos criticos
observados. O preocupante nessa cultura de avaliagdo ¢ que mais da metade dos municipios
produzem cinco relatérios distintos, chegando ao menor nivel de desagregagdao que € o
descritor da questdo. Esse trabalho de organizagdo e andlise de dados ocupa bastante tempo
das equipes, considerando que 49% municipios possuem avaliagdo bimestral (OLIVEIRA,
COSTA e VIDAL, 2021).

Segundo Oliveira, Costa e Vidal (2021), a devolutiva as equipes escolares,
realizada pela quase totalidade dos respondentes, indica que essas iniciativas estdo presentes
nas redes como pratica e ndo apenas retdrica ou politica anunciada. Uma cultura, enfim.

E essa cultura se materializa em variados usos pelos municipios avaliadores: em
92,2%, elas sdo usadas para definicdo de metas para as escolas, em 87,5%, para planejamento
da formac¢do continuada e, em 56,3%, para calcular um indicador proprio de desempenho.
Menos de 1/3 (28,1%) dos municipios utilizam para revisdo da matriz curricular, 20,3%, para
remanejamento de professores e 7,8 para remanejamento de diretores (OLIVEIRA, COSTA e
VIDAL, 2021).

Esses dados também evidenciam que, nesses municipios, a avaliagdo propria
possua alto impacto sobre os agentes educacionais, uma vez que, em razdo de resultados,

provoca rotatividade nos quadros das escolas. Esse alto impacto também ¢ evidenciado na
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associacdo das avaliagdes municipais com premiagdes ¢ bonus. Dos 30 municipios que
responderam aos autores, 63% afirmaram que as avaliagdes municipais estavam associadas a
bonus para professores; 53% a prémios para os alunos; 33% a bonus para os gestores; 13% a
bonus para as escolas e 10% a bonus para funcionarios. A utilizacdo de bonus e premiacdes
nesses municipios € apena mais uma evidéncia da cultura dominante atualmente nas
institui¢des publicas educacionais cearenses, baseada na politica de responsabilizagdo dos
agentes do Estado pelo préprio Estado, onde essas praticas, inevitavelmente, levam a
competi¢do, ranqueamento das instituicdes escolares e opressdo dos agentes educacionais e
alunos pela busca de resultados.

Assim, no caso do estado do Ceard, os dados apresentados demonstram que os
processos de institucionalizacao das iniciativas proprias de avaliagdo sdo diversos, em alguns
casos sem fundamentag¢do legal, o que ndo garante continuidade diante de mudangas nas
gestdes municipais. Além disso, existe um robusto alinhamento das avaliagdes municipais
com os modelos de avaliagdo estadual e nacional, desde as matrizes, como dos instrumentos e
dos anos escolares avaliados.

Essas caracteristicas evidenciam que essas avaliagdes sdo utilizadas como estagios
preparatdrios para as avaliagdes externas, apesar de sua inegavel contribuicdo para organizar e
melhorar a educagdo oferecida pelos municipios.

Enfim, ¢ inegavel que as avaliagdes fazem parte da cultura educacional brasileira
atual, estabelecidas como instrumentos de acompanhamento da qualidade educacional. Na
estrutura estruturante e estruturada da educagdo publica brasileira, elas sdo, agora, nao
somente uma politica, mas parte de nossa cultura educacional, algo dificil de ser revertido.

Mas, vejamos agora, como ¢ materializado e mantido no estado do Ceara, aquilo

que essas avaliagdes dizem combater: a desigualdade educacional.

4.3 Contextualizando a desigualdade educacional no Ceara
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Segundo os dados divulgados do ultimo Censo da Educagdo™, no ano de 2021
foram registradas 46,7 milhdes de matriculas em 178,4 mil escolas de educagdo basica no
Brasil. Dessas, a rede estadual foi responsavel por 32,2% das matriculas da educagao basica,
constituindo-se na segunda maior rede de ensino brasileira, somente atrds da rede municipal,
com 49,6%. Ainda segundo os dados analisados, 92,5% da popula¢do de 15 a 17 anos™
frequentam a escola no territorio nacional.

Foram registradas 7,77 milhdes de matriculas no ensino médio em 2021, o que
estabelece uma tendéncia de aumento nas matriculas observada nos Ultimos dois anos (num
aumento de 4,1% entre 2019 ¢ 2021). Com 6,6 milhdes de alunos, a rede estadual tem uma
participacao de 84,5% no total de matriculas dessa faixa etéaria, concentrando 96% dos alunos
da rede publica.

Conforme Vidal, Oliveira e Avelar (2022), em 2021, 90,4% dos alunos do ensino
médio do estado do Ceard estavam matriculados na rede publica estadual, com 33,2% deles
frequentando escolas de tempo integral. Em relacao a aprovagdo, houve uma elevacao abrupta
na taxa de aprovados entre 2019 e 2020 nesse nivel de ensino, de 86,1% para 95%,
influenciada pela adocdo de ajustes no planejamento curricular das escolas frente a pandemia
de COVID-19 e alinhada as recomendagdes do Conselho Nacional de Educac¢dao (CNE) ¢ de
organismos internacionais, como a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacao, Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e o Fundo das Nagdes Unidas de Educagao (Unicef). Essas entidades
recomendaram que as redes de ensino e as escolas adequassem os critérios de avaliacdo dos
alunos considerando os objetivos de aprendizagem efetivamente cumpridos, minimizando
assim, a reten¢ao ¢ o abandono escolar.

Assim, o perfil da taxa de insucesso (representada pelo somatorio entre
reprovagdo e abandono escolar) teve uma mudanga consideravel entre 2019 e 2020, caindo de
8,4% para 5,1%, em virtude da pandemia de COVID-19 e do Parecer do Conselho Nacional
de Educacao (CNE), publicado em julho de 2020 (Parecer CNE/CP n° 11/2020), que, diante

da possibilidade das escolas nao conseguirem cumprir os direitos de aprendizagem em 2020,

>* O Censo Escolar da Educagio Basica é um levantamento estatistico anual coordenado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e realizado em colaboragdo com as secretarias
estaduais e municipais de educagdo ¢ as escolas publicas e privadas de todo o Pais. A pesquisa proporciona a
obtencdo de estatisticas das condi¢Bes de oferta e atendimento do sistema educacional brasileiro na educagio
basica, reunindo informagdes sobre todas as suas etapas e modalidades de ensino e compondo um quadro
detalhado sobre os alunos, as turmas, os profissionais escolares em sala de aula, os gestores e as escolas. Os
dados apurados subsidiam a operacionalizacdo de importantes politicas publicas, programas governamentais
acoes setoriais nas trés esferas de governo (federal, estadual e municipal). Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-
br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados, consultado em 28/10/2022.

> Fonte: IBGE; Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua — segundo trimestre — 2021, consultado
em 28/10/2022.
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sugeriu a ado¢ao de um continuo curricular para os anos 2020-2021, o que envolvia o
replanejamento do curriculo e do calendario escolar de forma a assegurar a inclusdo de
eventuais objetivos ndo cumpridos em 2020 no ano letivo de 2021.

Aprofundando nossa andlise sobre o ensino médio publico cearense, Vidal,
Oliveira e Avelar (2022), demonstram que no estado, a procura por esse nivel de ensino
acelerou a partir dos anos 2000 e chegou ao seu auge em 2006, num periodo marcado pelas
dificuldades dos governos estaduais em atender a crescente demanda. Somente com a criagao
do FUNDEB (Fundo de Manuten¢dao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo), em 2007, que as novas condi¢des de
financiamento permitiram aos estados diversificarem a oferta dessa etapa da educagdo basica.

Ainda segundo os autores, pela adesao ao Programa Brasil Profissionalizado, foi
criada no Ceard, em 2021, uma rede de Escolas de Ensino Médio Integrado a Educacao
Profissional — as chamadas EEEP, com 123 escolas em 92 municipios, responsaveis por
57.155 matriculas. Sdo o que poderiamos definir como as escolas de “elite” do Estado, pois
oferecem nove horas de aulas por dia, incluindo formacao geral e formagdo técnica de nivel
médio, os alunos recebem trés refei¢cdes diarias e a infraestrutura escolar ¢ superior em
qualidade as do ensino médio regular de turno Unico.

Anteriormente, em 2016, o estado havia aderido ao Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral — EMTI, que consistia na ampliagdo da jornada
escolar, visando a formacdo integral e integrada do estudante da rede publica de ensino
médio. J&4 em 2021, essa oferta atendia 160 escolas em 73 municipios, contemplando 61.573
alunos, também com permanéncia de nove horas por dia na escola e direito a trés refeigdes.
Além dos componentes curriculares, os estudantes frequentam disciplinas eletivas.

J4 a rede de Escolas Regulares — ER, a maior das trés e que compde nosso campo
de investigacdo, oferece um turno de aula de cinco horas por dia, ¢ formada por 357
estabelecimentos de ensino com 207.734 estudantes matriculados nos 184 municipios do
estado. Os alunos dessas escolas seguem um curriculo atendendo aos componentes
curriculares do ensino médio e recebem apenas a merenda escolar.

Completam a rede os anexos escolares ou extensdes de matriculas, turmas de
ensino médio ofertadas fora das sedes das escolas, nos distritos e comunidades rurais de
muitos municipios, chegando a 22.000 alunos em 2021. Esses anexos escolares foram criados
para atender estudantes que enfrentam dificuldades de deslocamento para frequentar as

escolas publicas das zonas urbanas, além de jovens em situacdo de grande vulnerabilidade
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social, oriundos de familias situadas nos limites da linha de pobreza, a maioria beneficidria do
Programa Bolsa Familia até 2021.

Para efeitos de Censo Escolar, essas turmas sdo registradas como matriculas na
escola-sede da zona urbana, o que as mantém ocultas nos registros oficiais. Os alunos
frequentam aulas noturnas, com carga horaria de 2,5 a 3 horas-aula por dia, muitas vezes sem
acesso a merenda escolar € com precario atendimento por parte de programas suplementares.
Ou seja, esses cidaddos, embora tenham assegurado o acesso a escola como garantia
constitucional, ndo recebem sequer o minimo legal estabelecido pela LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — Lei n° 9.394/96), ja que recebem apenas 800 horas letivas
anuais.

Segundo Vidal, Oliveira e Avelar (2022), esses trés tipos de oferta sao detentores
da maior quantidade de escolas da rede publica e sdo responsaveis por 98% do total de
matriculas no ensino médio do Estado do Ceara. Entretanto, existem agudas diferengas entre
essas escolas, num processo distintivo que vai das escolas de ensino médio integrado a
educagdo profissional, situadas como as melhores no que se refere as condigdes de acesso e
tratamento, até as extensOes de matriculas, pertencentes as escolas regulares situadas no
extremo oposto, cujas condigdes de acesso e de tratamento apresentam indicadores de
precariedade agudos.

E importante destacar também que, no que se refere as matriculas e a estrutura
fisica, 63% dos estudantes frequentam 49% das escolas em tempo parcial, o que evidencia
que, para uma possivel ampliacdo das matriculas no tempo integral pressupde-se a construcao
de novas escolas ou, em curto prazo, a redugdao de matriculas no ensino médio. Com tamanha
diversificacao na oferta, considerando a existéncia de escolas em tempo parcial — nas quais
estd concentrada a maior parte das matriculas (63%) — e tempo integral (36%), comegam a
surgir diversas condigdes de desigualdade no interior da rede escolar.

Assim, no caso do Ceara, as condi¢des de oferta da educagdao publica basica
proporcionadas pelo Estado, a partir da legitima¢ao de trés tipos distintos de escola,
desenvolveu e mantém desigualdades no interior de uma mesma rede que afetam
negativamente os resultados de aprendizagem dos estudantes, contrariando o principio
constitucional de igualdade de condigdes no acesso € na permanéncia na escola.

Para ilustrar um desses impactos materializados no ensino médio desde a
implantacdo do FUNDEB, Vidal, Oliveira e Avelar (2022) destacam a estagnagdo dos
indicadores de desempenho de alunos no SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica),

que cresceu, em catorze anos, apenas 3,3% em Matemadtica ¢ 9,4% em Lingua Portuguesa,
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afetando os resultados do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) no estado,
e mantendo valores inferiores a 4,0 numa escala que vai de 0 a 10, desde sua criagcao (VIDAL;
OLIVEIRA; AVELAR, 2022).
Além disso, em relacdao ao financiamento desse nivel educacional, Vieira, Vidal ¢
Queiroz (2021) demonstraram o investimento desigual em alunos de diferentes escolas no ano
de 2019, onde
“O maior valor aluno-ano ¢ (foi) destinado as EEEP, sendo 33,3% superior ao valor
aluno-ano das ER (n =R$ 7.894,95), sucedido pelo valor aluno-ano das EEMTI, que

¢ 7% superior ao valor aluno-ano das ER” (VIEIRA, VIDAL E QUEIROZ, 2021, p.
19).

O que os autores deixam evidente ¢ que, além dos diferentes tipos de oferta,
geradas pela implementacao de politicas publicas diferenciadas — criadas e assumidas pelo
Estado e dirigidas para os jovens que procuram a tltima etapa da educagdo basica, sdo criadas
outras desigualdades no interior de cada um desses tipos de oferta, associadas a fatores
internos e externos a escola.

Diante desses dados, podemos afirmar que as desigualdades de oportunidades e
investimentos nos trés tipos de escola refletem nos resultados educacionais de toda a rede,
prejudicando tanto professores, como estudantes e criando disparidade de oportunidades entre
alunos.

Portanto, apesar do discurso oficial sobre o excelente desempenho do estado nas

avalia¢des nacionais do ensino fundamental®

, 0s dados demonstram como, dependendo do
local onde estudam, “os jovens alunos do ensino médio podem ter oportunidades
diametralmente distintas de escolarizagao” (VIEIRA & VIDAL, 2016, p. 126), o que torna o
ensino médio a etapa mais sensivel da educagdo cearense: pela quinta edicao seguida, o Ceara
ndo superou a meta projetada pelo IDEB. Para 2021, ela era de 5,1, mas a nota consolidada foi
de 4,3, abaixo de 2019, quando tirou 4,4. No ranking nacional, o estado ficou em 7° lugar
nessa etapa de ensino.

O proximo capitulo demonstrard como essa desigualdade ¢ materializada e
mantida numa escola publica regular, localizada num dos bairros mais violentos de Fortaleza

e que havia obtido os mais baixos indices do municipio, tanto no IDEB de 2017, quanto no

ENEM de 2018.

> Cf. Ideb: Ceara possui maiores notas do Nordeste no ensino fundamental (opovo.com.br), Ceard tem 87 das
100 melhores escolas publicas do Brasil no ensino fundamental (opovo.com.br), Em meio a pandemia, 10
escolas publicas do Ceara sdo as melhores do Brasil; veja quais - Ceara - Diario do Nordeste
(verdesmares.com.br) e Ideb: CE supera meta da educag@o no Ensino Fundamental, mas ndo atinge objetivo no
Ensino Médio - Ceara - Diario do Nordeste (verdesmares.com.br), acessados em 28/10/2022.



147



148

S A CULTURA DA BRUTALIDADE

“Se voce acha que homens durdes sdo perigosos, espere
até ver do que s@o capazes os homens fracos”.
(Jordan B. Peterson)

Nesse capitulo, sdo analisadas as praticas encontradas no campo onde foi
realizada a pesquisa que podem ajudar na explicacdo da desigualdade educacional brasileira,
das diferengas educacionais na periferia do sistema capitalista e das consequéncias praticas
dessa desigualdade a partir de uma anélise cultural critico-reflexiva de como os piores se
tornam os piores.

O objetivo ¢ demonstrar como sao estruturadas, legitimadas e perpetuadas essas
desigualdades educacionais além das avaliagdes educacionais, internas ou externas, € como o
Estado periférico, materialmente institucionalizado sob a escola publica, forma seus cidadaos
mais socioeconomicamente desprovidos através das politicas publicas materializadas (pelos
agentes que compdem o campo) em agdes praticas administrativas e pedagdgicas do cotidiano
escolar que sdao incorporadas as “culturas institucionais” ¢ mantém, mesmo que de forma
inconsciente (e o que permite ndo “culpabilizar” ninguém pela manutengao de tais praticas),
as coisas como sao.

Um ponto importante para a leitura desse texto ¢ ter consciéncia de que a cultura €
algo mutével no tempo e no espago, € que a abordagem etnografica nos permite conhecer,
num sentido bourdieusiano (1982), aquilo que pretendemos transformar

“Mas, sobretudo, o conhecimento exerce, por si mesmo, um efeito — que me parece
libertador —, todas as vezes em que os mecanismos de que ele estabelece as leis de
funcionamento devem uma parte de sua eficacia ao desconhecimento, ou seja, todas

as vezes em que ele toca nos fundamentos da violéncia simbolica.” (BOURDIEU,
1982, PP 19-20).

Enfim, se a situacdo chegou aonde chegou e mantém-se, ¢ porque também
tivemos e temos nossa parcela de culpa como cidadados, professores, pesquisadores, agentes
envolvidos com a educacgdo, seja por omissdao naturalizada ou por reprodugdo, por sequer
conseguirmos compreender o que estamos fazendo, a0 mesmo tempo em que continuamos a
fazer. Por nossos habitus, enfim. Esse ¢ o ponto principal desse texto: propor uma abordagem

cultural para entender e explicar as desigualdades educacionais brasileiras.
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5.1 A educac¢ido como cultura e a escola como campo etnografico

Ao longo do desenvolvimento do campo da pesquisa, antes da pandemia e
precisamente no periodo em que mais precisava estar presente, tive muitas dificuldades
devido a alguns imponderaveis da vida, que ndo permitiram que desenvolvesse a etnografia
idealizada e, por isso, trato minha imersao como experiéncia etnogrdfica: a comegar pelo
falecimento de minha sogra, ainda no periodo de selecdo do doutorado, o que levou minha
esposa a um quadro depressivo.

Enquanto essa situa¢do tornava-se cada vez mais densa em casa, um tio foi
assassinado em frente a residéncia de minha mae, em Porto Alegre (RS), o que também a
levou a um quadro depressivo. E, como bolsista, pai de dois filhos em idade escolar, nao tive
condig¢des financeiras para viajar e conforta-la.

Piorando o que ja era terrivel, e como consequéncia desses fatos, no inicio de
2020, meu sogro teve um desmaio na rua. Ao ser levado para o hospital, foi diagnosticado
com um tumor cerebral. E, menos de uma semana depois, minha mae liga e avisa que foi
diagnosticada com céncer de estdmago. Se a imersdo ja havia sido atribulada, o que veio
depois foi devastador.

Com a concentragdo foi dispersada, perdi o rumo da pesquisa e, enquanto tentava
me reestruturar, era pressionado pela orientadora a época, uma vez que sou bolsista: “tem
gente que quer receber sem trabalhar” e coisas do tipo. E isso enquanto o mundo ruia ao meu
redor. Tudo que consegui fazer a época foi basicamente abandonar a pesquisa e ir cuidar de
minha mae por trés meses, enquanto ele iniciava o tratamento e quando foi permitido viajar
no final de 2020. Nao sem antes desenvolver sindrome do estomago irritdvel e bruxismo
crénico, o que me fez quebrar trés dentes e desenvolver um quadro depressivo que perdura até
hoje, com algumas crises que travam minha atuagdo no que quer que seja.

Rompi com essa orientadora, ndo sem antes refletir em como essa forma de
violéncia simbolica, materializada através de insinuacgdes sutis, de olhares enviesados,
conversas de corredores e, em casos extremados como o que vivi, abertamente, ¢ naturalizada
no campo da pesquisa brasileira, ¢ me arrependo por ndo haver denunciado e cobrado um
posicionamento institucional que fizesse com que orientadores, mesmo seguros em seus
nomes ¢ carreiras, fossem responsabilizados pelas praticas que reproduzem no cotidiano
académico, mas que, na maior parte das vezes, ndo percebem que realizam, mesmo quando

nos guiam através de teorias que explicam, justamente, tal comportamento. Considero



150

revoltante entender e explicar praticas como essas, culturais, logo, passiveis de transformagao,
como algo que “foi sempre assim”.

Se aqueles que dominam a teoria e publicam trabalhos sobre essa tematica agem
dessa maneira, o que esperar daqueles que sequer mantém uma formagao continuada? Essa ¢ a
complexidade do campo educacional e da desigualdade cultural em que nos encontramos e
que, se quisermos mudangas, devemos nos posicionar, enfrentar e lutar at¢ transformarmos o
que ¢ no que, eticamente, deveria ser.

Retomando ao campo, voltei a ter contato com os agentes no primeiro semestre de
2022 para realizagcdo de entrevistas estruturadas e virtuais e, no segundo semestre de 2023,
para quaisquer esclarecimentos complementares antes da escrita definitiva da tese, quando
minha condi¢do psicologica permitiu.

Apbs esse biénio 2019-2020, além do que foi descrito anteriormente, desenvolvi
crises de ansiedade e panico, o que ndo me permite, ainda hoje, lidar com as pessoas
regularmente. As reunides do Grupo de Pesquisa tornaram-se um sofrimento. Qualquer
aglomeracao envolve, no minimo, atencao redobrada, taquicardia, respiracao ofegante ¢ o uso
de medicagao controlada.

Atualmente, prefiro manter distdncia das pessoas, e ainda sofro muito com
questdes simplorias, mas que colocam em duvida também minha atuagdo profissional, visto as
dificuldades para falar em publico (mesmo virtualmente) e para manter certas informagoes.
Por muito tempo estive decepcionado com a hipocrisia, a representagdo e a materializacdo de
certezas que, durante a pandemia, mostraram-se futeis e irrisorias.

Essa percep¢do inclusive me faz cético em relagdio a qualquer tipo de
transformagdo da realidade. Quem faré essa transformagao, esses individuos que sustentam os
habitus e a cultura do campo? Que formam outros a sua semelhanca, e que irdo também
naturalizar tais praticas? Sinceramente, ndo acredito. E ¢ isso que os professores precisam
entender: ndo ¢ apenas uma questdo de investimento, carreira, politicas publicas, enfim. E
uma questdo de ndo se manter essas praticas. De se transformar a realidade a partir da
transformagdo de sua percepcao e de suas praticas.

De romper e transformar. Mas, nesse periodo historico, onde a grande maioria
sequer alcanca esse tipo de reflexividade critica, e apesar do discurso académico progressista
— e ingénuo, porque romantizado, porque incapaz de enxergar o que eles mesmos reproduzem,
ndo vejo possibilidade conjuntural, cultural e material disso ocorrer.

Apesar de ser o caminho que desejo seguir profissionalmente, a percep¢do que

tenho do campo educacional brasileiro e de seus agentes ¢ de desconfianga e descrenca, e
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precisei fazer um esforgo tremendo para que tal percep¢ao ndo influenciasse minha andlise do
campo.

Infelizmente, o respeito, a admiracdao e a vontade que sempre me guiaram
profissionalmente, foram destruidas pelas diferentes, porém similares culturas encontradas,
assim como pelos agentes, nesses anos como pesquisador em formagao, além dos quinze anos
anteriores, atuando como professor em todos os niveis de ensino, da educagdo bésica ao
ensino superior, tanto no ensino publico como privado. E, infelizmente, sempre encontrado
mais reprodutores corporativistas do que transformadores libertarios.

Assim, o ingresso no campo foi realizado com o apoio da coordenadora do turno
da manha, num primeiro momento gentil e solicita, ao contrario do coordenador noturno, que,
apesar de abencoar-me ao final da ligacao, foi seco, quase desagradavel, além de deixar claro,
através de suas palavras, a distdncia existente entre professores “do chdo da escola” e
professores pesquisadores que nao estdo atuando, como era meu caso. “Que sorte!”, foram
suas palavras quando expliquei quem era e o que pretendia realizar.

Diante dessa reacao, dos perigos que poderia encontrar pelo bairro a noite e, por
ser EJA e ndo o ensino regular, resolvi concentrar a pesquisa no turno da manha. Essa
inclusive ¢ uma questdo que me incomoda desde a primeira vez que pisei numa escola de
educagdo publica basica, nesse mesmo bairro, ha quase 20 anos atras: como educar alguém
sem gentileza?

Além de que esse foi um exemplo da violéncia simbdlica que evidenciaria certos
habitus encontrados posteriormente no campo. Naquele momento, encontrava-me num ndo-
lugar antropoldgico, entre a arrogancia do meio académico e a brutalidade da educacgdo
basica, o que sempre considerei triste, cansativo, revoltante e, o pior de tudo: hierarquizante.

Uma breve ilustragdo de como a cultura se materializa na periferia de grandes
cidades: no primeiro dia de campo, quando fui até o centro da cidade para pegar o dnibus que
me levaria até a escola, o motorista parou atrds de outro veiculo, antes da parada. Como ja
esperava ha algum tempo, corri até 14 enquanto os passageiros desciam. Sem nada dizer,
apontar ou sequer olhar para mim, o motorista fechou a porta e deslocou-se até a parada, onde
abriu novamente a porta.

O detalhe ¢ que eu era o unico passageiro esperando para embarcar. Respirei
fundo, lembrei que precisava relativizar a cultura (o que tenho feito ha mais de duas décadas),
do que estava fazendo ali e evitei o conflito. Mantive o controle, mas preferi conversar com o
cobrador, fun¢do que ja ndo existe mais nos Onibus fortalezenses, evidenciando como a

tecnologia substitui ao trabalhador na cultura capitalista.
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Ele foi solicito e avisou-me, quando chegou na parada mais proxima a EEFM
Nicholson Magnifico de Souza®. Agora, imagine o leitor que ndo houvesse a figura do
cobrador, que eu ndo conseguisse manter o controle, imagine que essas situagdes ocorrem
quase que cotidianamente na vida dessas pessoas quase desprovidas de cidadania e dignidade,
desde o momento em que acordam, da materialidade que as rodeia a forma como sio tratadas
e se tratam entre si.

Mas, como esperar que nossa classe politica de origem burguesa ou culturalmente
dominada pela cultura capitalista presente nos jogos de poder, essa gente selecionada, que
costuma habitar condominios de luxo em bairros nobres saiba disso, sequer se importe com
essas pessoas? Visitar ao bairro fora de periodo eleitoral? Nem pensar. Até os vereadores
locais costumam ser dificeis de encontrar, noutro exemplo da cultura que tenta descrever esse
texto e que remete a nossa Historia, a constituicdo de alguns de nossos habitus e a estrutura
estruturante que nos envolve e, na maioria das vezes, limita. Principalmente quando ndo se ¢
um privilegiado social.

Esse ¢ apenas o comeco da estrutura estruturante e estruturada que constitui a
existéncia dessas pessoas, a parte das atengdes do Estado. Cidaddos sem cidadania, individuos
sem individualidade, transformados em estatisticas e votos, no periodo apropriado. Uma
caracteristica cultural de um povo formado pela e na escravidao. De um povo que, até hoje, ¢
utilizado como exemplo do que ndo deve ser, que nao se reconhece na cultura que consome, a
ndo ser como consumidores acriticos daquilo que a classe dominante defina.

Vejamos agora como essa cultura ¢ materializada numa escola publica basica
regular localizada na periferia de uma das maiores cidades do nordeste, € uma das mais

desiguais do Brasil.

5.2 O Campo

O primeiro contato com a EEFM Nicholson Magnifico de Souza aconteceu por
telefone, em julho de 2019. A primeira impressdo que tive ndo foi das melhores: conversei
com um homem que ndo se identificou como professor ou componente da equipe gestora.
Apenas disse: “pode falar”.

ApOs expor quem era € a pesquisa que pretendia realizar, explicou-me que a

escola estava nos ultimos preparativos para a retomada das aulas e que, por isso, as coisas

*® Os nomes da instituigdo, dos bairros, ruas e agentes foram alterados para manter a integridade dos
participantes da pesquisa.
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ainda estavam atrapalhadas. Pediu que eu ligasse quando as aulas comegassem, no dia 1° de
agosto. Posteriormente, descobri tratar-se do coordenador do turno da noite — na escola
também funciona o EJA (Educagdo de Jovens e Adultos), mas confesso que, nesse primeiro
contato, minha impressdo inicial foi preconceituosa, baseada no tom da voz e na maneira
como a pessoa se expressava. E foi também a primeira relativizacdo em relagdo ao campo.

Inicialmente, imaginei dias fixos para realizagdo do campo, visto que precisava
acompanhar especificamente as disciplinas avaliadas no IDEB: portugués ¢ matematica. Com
o tempo, ao conquistar a confianga de funcionarios, alunos e professores, passei a comparecer
em dias alternados, onde pude acompanhar conselhos de classe, encontros pedagdgicos,
enfim, tudo o que ajudasse a formar um olhar complexo acerca da cultura da institui¢do e das
praticas cotidianas ali desenvolvidas.

Também escolhi realizar o deslocamento até a escola de 6nibus, para experienciar
todas as sensagdes que os agentes pudessem sentir. Somente assim pude voltar a ter no¢do da
distancia e do cansaco que envolvem tanto trabalhar como estudar numa escola de periferia,
apesar de saber que a disposicao de vagas ¢ regionalizada.

Na maioria dos dias de campo, voltava no mesmo 6nibus em que se encontravam
dois professores da escola, e isso evidenciava toda a dificuldade envolvida em tudo o que
alguém que mora na periferia das grandes cidades precisa enfrentar cotidianamente: passou na
faculdade? Pegue 6nibus. Precisa resolver algo no centro da cidade? Onibus. E claro que
existem excegdes, mas, para quem ja viveu essa realidade, sabe o quanto essa rotina ¢
cansativa, ainda mais numa cidade territorialmente expandida como a que nos encontramos. E
o Belo Horto ¢ um dos bairros mais distantes do centro de Fortaleza, ndo esquecamos.

O mapa mental antes do deslocamento também estava correto: saindo da Fortaleza
bela, passando por Centro, Porto, Reis, até chegar a Fortaleza cinza, aquela que o turismo nao
alcanca: Belo Grande, Montés, Belo, onde ele dobra a direita para a Boa Vitoria, Chéacara
Lusitana e, finalmente, a Chéacara Coimbra. Curioso que, ao contrario de todos os bairros
centralizados da cidade, que sdo “Aldeiazinha”, por aqui o Belo Horto transforma-se em
varios outros bairros. “Mas sabemos que ¢ Belo Horto”, deixaria claro a coordenadora mais
tarde. O estigma deve ser evitado, claro.

Cheguei a escola depois de uma hora e trinta minutos, contando a troca de
veiculos no Terminal do Silveira e pude perceber, assim que ingressamos no bairro, apesar de
um ambiente que lembrava uma pacata cidade interiorana, uma pichacdo com as letras CV,

Comando Vermelho. Ja4 no interior do bairro, as pichagdes mudavam: PCC. Primeiro
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Comando da Capital. E a realidade dessas pessoas tornava-se ainda mais opressora segundo
minha percepgao.

Alias, comparado ao que lembrava do Belo Horto de dezoito anos atras (apesar de
“ndo estar” no Belo Horto), quando iniciava minha carreira como professor de educacao fisica
escolar, muita coisa havia mudado, a comegar pelo asfalto e ciclovias nas principais ruas. Mas
a opressao do calor e as estruturas precarizadas, como falta de cal¢cadas em alguns pontos,
esgoto a céu aberto e iluminagdo insuficiente, essas continuavam exatamente as mesmas.

E o calor, claro. Sol forte, intenso. Felizmente, uma brisa refrescante trazia um
pouco de alivio.

Situada no Grande Belo Horto, na avenida Oscar Araras, depois do segundo
corrego que recorta o bairro transversalmente as principais vias, numa rua malcuidada sem
calcadas e tomada por pequenos comércios e servicos como oficinas, a Escola Nicholson
encontra-se num espago que lembra um sitio, sua funcdo original segundo a coordenadora
pedagogica do turno da manha. Lembranca tanto visual quanto sonora e olfativa: ainda
podemos ver e ouvir passaros, porcos, carrogas.

Esse aspecto bucolico em alguns momentos inclusive nos faz esquecer da
violéncia e dos estigmas que envolvem a imagem do bairro onde esta localizada a escola, uma
vez que a Chdacara Lusitania (para os nativos, “continua sendo Belo Horto) possui um IDH?
de 0,16, o 112° de Fortaleza. Comparativamente, no Reis, o melhor dentre todos, o IDH ¢ de
0,95, numa escala de 0 a 1. De acordo com o ranking dos bairros segundo o indice de
vulnerabilidade™, os cincos bairros que compdem o Grande Belo Horto (GBH) encontram-se
entre os 12 mais vulnerdveis de Fortaleza (Belo Horto — 4°; Silveira — 6°; Ararazinha — 10°;
Chacara Lusitania — 11° e Chacara Coimbra — 12°). Em termos populacionais, esse territdrio
(GBH) engloba 8,33% da populagdo de Fortaleza e 38% da populagdo da area administrativa
V (SER — Secretaria Executiva Regional V), a maior da cidade e a que concentra os piores
indicadores sociais e econdmicos.

Escondida atras de um muro alto, algo em torno de dois metros de altura, pintado

de verde claro e com o nome institucional destacado em letras garrafais na cor preta, a escola

57 0 Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida resumida do progresso a longo prazo em trés
dimensdes basicas do desenvolvimento humano: renda, educagdo e satde. O objetivo da criagdo do IDH foi o
de oferecer um contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita, que
considera apenas a dimensao econdmica do desenvolvimento. Criado por Mahbub ul Haq com a colaboragéo
do economista indiano Amartya Sen, ganhador do Prémio Nobel de Economia de 1998, o IDH pretende ser
uma medida geral e sintética que, apesar de ampliar a perspectiva sobre o desenvolvimento humano, nao
abrange nem esgota todos 0s aspectos de desenvolvimento. Fonte:
https://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0.html, acessado em 20/03/2020.

*® Fonte: http://ccbj.redelivre.org.br/grande-bom-jardim-territorio-e-contexto-social/, acessado em 20/03/2020.
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era guardada por um portdo grande e pesado de metal, fechado a chave e cadeado. Uma
guarda municipal solicita, porém de sorriso e palavras breves, era responsdvel por sua
abertura e fechamento.

Para quem ingressa, o terreno da escola tinha a forma de uma letra “L” de ponta
cabega. O chao do patio era de terra batida, o que no periodo de chuvas causava muito
transtorno, pois ndo havia escoamento e a dgua acumulava, gerando um grande lamagal. A
esquerda, no primeiro bloco, ficavam, respectivamente, trés salas de aula — dois Terceiros
Anos e um Segundo Ano — a cozinha/cantina, sala de informatica (onde funcionavam apenas
dois ou trés computadores), a biblioteca, acanhada, mas bem conservada, e, finalmente, a sala
dos professores.

A biblioteca e a sala de informatica possuiam ares-condicionados, ja nas salas de
aula e na gestdo, ventiladores. Ao lado da sala dos professores ficavam dois bebedores para os
alunos e ao final do bloco, um espago de convivéncia, onde eram realizados saraus culturais.
A pintura, de tom verde pastel, estava descascando. A coordenadora da manha informou que a
nova pintura da escola havia sido autorizada pelo Governo do Estado, mas, por complicagdes
da empresa vencedora da licitagdo, precisavam esperar a realizagdo de nova licitagdo, a qual
ndo acreditavam que saisse em 2019. E realmente ndo saiu.

As paredes das salas estavam na mesma situagdo, apresentando rachaduras e a
fiacao elétrica exposta. O chao das salas de aula era de cimento polido. Dos trés ventiladores,
geralmente funcionavam dois, o que afetava a aula em dias de calor intenso. No lado contrario
a esse primeiro bloco, em frente ao espago de convivéncia, ficava o bloco administrativo,
talvez a estrutura mais conservada da instituicao. Era formado por trés espacos distintos: uma
espécie de recepcao, centralizada, a esquerda a sala da diretora que, no primeiro dia de campo,
estava em algum curso de formagdo. Pelo que entendi posteriormente, tais formagdes eram
corriqueiras, assim como sua presenga somente as segundas-feiras. Desde o primeiro contato,
a impressao que tive foi a de que quem realmente dirigia a escola eram os coordenadores da
manha e da noite. O espago que completava essa estrutura era a sala da coordenacgao, dividida
entre os dois coordenadores segundo seus turnos.

Por tras desse prédio e a direita de quem ingressava no terreno da escola, ficava a
quadra. Descoberta, pintura descascada, redes de contengdo rasgadas, redes das traves
inexistentes. Espago precarizado, como corriqueiramente encontramos em escolas publicas
que ndo sejam modelo (ou que ndo contemplem propostas eleitoreiras, visto que toda escola
deveria ser modelo), como as de Tempo Integral, Técnicas ou Militares, mas disputadissimo

na hora do intervalo, mesmo que sob um sol escaldante.
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Ao lado da quadra ficava o ultimo bloco de salas. Eram quatro, mas apenas trés
estavam ocupadas, respectivamente, pelos dois primeiros anos e outro segundo. Existiam
também espacos onde alguns alunos deixavam suas bicicletas. Ao lado do primeiro bloco e no
que seria o meio do patio, existia uma fileira de arvores que garantia um leve frescor ao
ambiente, além de servir como espaco de estacionamento para os carros dos professores.

As salas de aula eram precarizadas, sem forro no teto, paredes com tinta
descascada e trabalhos de fiacdo que haviam deixado grandes marcas de cimento exposto em
duas das quatro paredes. Tal visual parecia ndo incomodar os alunos. E nem professores, que
pareciam resignados ou conformados. Pelo menos, nas conversas que tivemos, tanto alunos
como professores ndo criticaram a estrutura fisica da escola.

Na ultima visita que consegui realizar antes do caos que se tornou minha
existéncia a época, a coordenadora da manha explicou que o visual da escola (que era quase
todo como o das salas dos terceiros anos, a exce¢ao, talvez, da cozinha/cantina e da sala dos
professores, que pareciam haver sido reformadas recentemente. Relagcdes de Poder
materialmente evidentes. Uma por necessidade, a outra por bom senso politico da gestao,
acredito) ndo deveria ser aquele: era para a escola haver sido pintada no primeiro semestre,
mas a empresa que ganhou a licitagdo simplesmente ndo apareceu. Assim, foi preciso realizar
uma nova licitagdo, e a reforma de 2019 ficou para 2020, mas, com a pandemia, aconteceu
efetivamente somente em 2021.

A coordenadora disse que “foram atras”, mas a cultura que encontrei era a velha
conhecida de deixar as coisas como estdo, a de esperar, j4 que nunca acontece nada. Ninguém
¢ responsabilizado ou cobrado. E o brasileiro desafortunado continua acreditando que ter
acesso a educagdo, seja aonde e como for, ¢ uma espécie de privilégio, ndo um direito.
Cidadania ¢ luxo nesse pais.

Mas a apatia com o ambiente, com a precariedade, fazia parte da cultura
institucional. Alguns alunos estudavam na escola ha quatro anos, desde quando havia 9° ano.
Diante dessa situagdo, precisamos relativizar o que ¢ escola para esses individuos. Mas,
sempre que perguntava em sala sobre a estrutura de instituigdes particulares, como forma de
comparagdo, eles possuiam consciéncia da diferenca. Talvez j& nasgamos resignados,
derrotados, frente as circunstancias que se apresentam em nossa realidade. Na ¢época da
pesquisa, também acreditava haver sido derrotado ha bastante tempo.

As cadeiras eram incomodas, duras, como as de segunda geracdo que
substituiram as de madeiras nas universidades publicas. A maioria estava rabiscada, com

nomes, mensagens sobre Jesus, desenhos. Me perguntava qual seria sua procedéncia. Na
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verdade, muitas questdes envolvendo a coisa publica me acometiam: Sera que foram
diretamente para 14, ou de outra institui¢do? Quando tempo esse material levaria para ser
substituido? Serd que ninguém realmente se importava com essa condicdo de precariedade
material cotidiana? Existiam na sala seis carteiras (conjunto de mesa e cadeiras separadas).
Nao havia uma organizagao, distribuicdo em filas, nem o padrio semicircular universitario.
Quando cheguei, as salas nao sdo limpas, nem o material organizado para receber os alunos
no dia seguinte. E ainda havia o turno da noite, ndo esquecamos. Que posteriormente,
descobri ser basicamente através de video aulas. A ma distribuicdo das carteiras ¢ cadeiras
parecia ndo incomodar, inclusive aos professores. Nao existiam cadeiras para canhotos, ao
menos nas duas turmas acompanhadas, € vi que havia apenas um aluno canhoto numa das
salas.

Essa questdo parece trivial, mas ¢ fundamental. Como canhoto, machuquei muito
minhas costas ao longo da carreira estudantil pela falta de material apropriado. Ja desisti de
provas de concurso por nao haver cadeiras apropriadas suficientes e ndo aguentar manter uma
postura inadequada até o limite do tempo.

As janelas da escola ndao possuiam vidros, apenas tijolos trabalhados em forma e
mosaico, como em casas de veraneio ou as varandas do sertdo. Lembro que estavamos,
originalmente, num sitio, num bairro que ndo lembrava em nada a capital, mas, ainda assim,
bem diferente do Belo Horto que conheci hd 15 anos trds — a ndo ser pela evidente pobreza e
afamada periculosidade. As principais avenidas estavam agora asfaltadas e as ruas
perpendiculares, naquele periodo estavam recebendo rede de esgoto e asfalto.

Nao existiam constru¢des acima de dois andares. Prédios residenciais ainda nao
eram realidade. Na regido das ruas que se encontravam em obras, existiam muitos
empreendimentos comerciais, como num pequeno centro: lojas de roupas, saldes de beleza,
mas, destacadamente, lanchonetes. Ali, a realidade era outra, as lojas eram precarizadas,
malcuidadas — ndo acredito que por falta de capricho, mas por um senso estético diferenciado,
além da falta de recursos financeiros para investimento. Havia uma academia de ginastica
proxima a escola. As pessoas cuidavam de sua estética individual, mesmo que o bairro, em si,
ndo condissesse o mesmo. Talvez muitas das pessoas que vivem por ali queiram ir para outro
lugar. Como viver, cotidianamente, uma realidade que incomoda, visualmente, a nos,
privilegiados? Isso também afeta o senso de cidadania desses individuos, e reflete na escola a
qual eles estdo acostumados. E triste.

Fui autorizado a acompanhar as aulas de Portugués e Matematica — principais

avaliagdes no IDEB — das duas turmas do 3° ano do ensino médio do turno da manha, além de
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ocupar diferentes espacos para entender a dindmica da escola. Dessa forma, minha imersao
inicial no cotidiano da cultura escolar da MNS envolvia observar participativamente o
ingresso e saida de alunos e professores das salas de aula, os usos dos espacos escolares, as
faltas de alguns professores (geralmente os mesmos) e a pouca presenga da diretora na escola.

Acompanhava as aulas de dois professores da manha, Padova, de Matematica e
Michelle, de Portugués, e ouvia relatos e criticas sobre a escola, a gestdo e os alunos na sala
dos professores e demais espacos institucionais. Na verdade, como o IDEB ¢ um indicador
realizado bianualmente e o ultimo indice havia sido em 2017 (como descrito anteriormente, a
MNS havia alcancado o pior desempenho entre as escolas de Fortaleza), minha imersdo no
campo foi atribulada, visto que pretendia acompanhar como era a preparacao dos alunos de
agora para as avaliagdes externas e individuais as quais seriam submetidos ao final de sua
jornada escolar.

Também me aproximei de quatro alunos, trés meninas € um menino, 0s quais
tornaram-se meus principais informantes, todos dos terceiros anos. Eles mostraram-se
interessados pelo que eu fazia ali e pedi sua ajuda para trilharmos os caminhos da pesquisa: eu
ajudava a entenderem a transi¢ao da educagdo bésica para o ensino superior e eles mostravam
como era a escola, o ensino e suas relacdes com os estudos e as pessoas. Assim, nos dias em
que ndo podia estar presente, eles anotavam o que chamasse sua atengdo, positivamente ou
nao. E aprendi sobre como eles enxergavam a escola, como se relacionavam entre si, com o0s
professores, funcionarios e com a gestao, sobre a cultura do campo, enfim. Descobri inclusive
como eles ndo faziam ideia da serventia da Prova SAEB e foram entender o que era 0o ENEM
somente um ou dois meses antes da prova.

Foi quando percebi que o IDEB era apenas um entre tantos outros aspectos que
poderiam ser observados num campo de interacdo social como uma instituicdo educacional
publica. O primeiro segredo revelado pela pesquisa foi o desempenho da escola no IDEB
2017, ja que os alunos ndo sabiam dessa classificagdo e consideravam a MSN uma boa escola,
apesar de alguns atritos com coordenagao e dire¢do.

Tal situagdo inclusive me levou a relativizar o conceito de boa ou ma escola, ja
que o que poderia ser considerado como um espago precarizado para o ensino era, para
aqueles individuos, a escola a qual eles tinham acesso, gostando ou ndo. Para eles, cerceados
de cidadania em suas existéncias e cotidianos que, sob o descaso do Estado, podem morar
perto de esgotos a céu aberto, vielas mal iluminadas, num cotidiano de escassez de direitos e

excesso de violéncia, aquela era a Unica escola possivel, mesmo que eles admitissem
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posteriormente saberem se tratar de uma escola de ma reputagdo. mas que, justamente por
1ss0, seria um caminho facil para terminarem a formacao basica.

No periodo do ENEM, quando a pressao pelo término da escola se fez mais forte e
eles perceberam o rito de transicdo do qual faziam parte, nessa passagem da adolescéncia
colegial para a idade adulta universitaria e/ou profissional, o sofrimento tornou-se evidente,
assim como a certeza de que ndo estavam preparados para a prova, e passavam a culpabilizar
a escola e os professores por sua condigdo. “Nesse ano as coisas estdo piores...”, declarou
Manel, um dos informantes.

Alguns poderiam pensar que eles comecavam a entender as regras do jogo. Na
verdade, também tive que relativizar a no¢do de desempenho na avaliagdo da qualidade do
ensino em Fortaleza visto que, conforme confirmou noutra conversa a coordenadora, A MNS,

até 2017, pertencia a classificagio de “Escolas Prioritarias™*

, mas agora, como haviam
aumentado 0,5 pontos na ultima avaliagdo, j4 ndo faziam mais parte desse grupo.

Esses dados sdo relevantes porque mostram como o simples ranqueamento das
escolas com base unicamente nos resultados das avaliagdes externas podem esconder o
esforco que as instituicdes fazem na melhoria da qualidade educacional. Outro fato a se
ressaltar ¢ o esforco empreendido pelas escolas com resultados inferiores, pois, mesmo ainda
sendo as de menor resultados, todas progrediram em sua proficiéncia a ponto de mudarem de
nivel.

As desigualdades se revelam quando comparadas as proficiéncias da escola com a
maior desempenho com aquela de menor desempenho. Em 2012, a maior proficiéncia era
cerca de 64% maior quando comparada a de menor proficiéncia, o que representava uma
diferenca de 124,7 pontos na escala. Na analise do mesmo dado em 2018, essa diferenga cai
para 46%, ou seja, 106,5 pontos na escala. Assim, ¢ perceptivel que houve uma breve
diminui¢do entre as escolas na casa de 18,2 pontos, cerca de 2,6 pontos ou 2,25% em média
por ano.

Em virtude disso, ¢ importante ressaltar o esfor¢o que as escolas de menor
resultado estdo fazendo para a melhoria da qualidade educacional, por isso, torna-se essencial
conhecer outras acdes além dos resultados das avaliagdes externas que possam ter contribuido

para essa melhoria. (FERREIRA FILHO, VIDAL E PONTES JUNIOR, 2020)

** Escolas que recebem “maior” atengdo do Governo Estadual por ter um desempenho tdo fraco que sequer
entram no ranqueamento divulgado todos os anos. Em consulta ao site da Secretaria de Educagdo do Estado do
Ceara em 15 de julho de 2021, ndo ha qualquer mengao a tal termo ou classificaggo.
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E assim, aquilo que poderia ser considerado um fracasso por alguns, pelos nativos
era visto como um exemplo de sucesso de gestdo. Porém, a classificacdo era desconhecida
pelos principais interessados — os alunos, e nao parecia ser levada a sério pelo quadro docente.

Quadro este surpreendente, visto serem em sua maioria concursados, com mais de
quatro anos de casa, alguns com uma década ou mais. Porém, como de costume, faltosos,
cansados, prontos para desabafar sobre os males cotidianos que afligem a fun¢do e sobre seu
heroico papel social de libertagdo das massas. As faltas eram uma constante, totalmente
naturalizadas pelos alunos, a ponto de o fato ser tratado como algo comum em seus diarios,
assim como atrasos, falta de material e a propria estrutura fisica precaria da escola. Era a

naturaliza¢do da precariedade.

5.3 A cultura institucional e seus habitus

Durante a imersdao, numa segunda-feira, procurei a coordenadora que me abriu as
portas. Ela ndo se encontrava, ¢ pude conhecer a diretora que sabia por cima de minha
pesquisa. Conversei também com outro professor, que me recebeu muito bem: “Fique a
vontade, professor”. A impressdo que tive foi a de que ndo incomodava, mas também nao
fazia a minima diferenca eu estar ou ndo por ali.

Entao, me apresentei. Disse quem era, o que fazia e o que pesquisava ali. Usava o
discurso de entender como a escola se adapta as avaliagdes em larga escala, tomando o IDEB
como parametro. Ndo se interessaram muito.

Mas era evidente que a exigéncia comum aos terceiros anos, principalmente aos
de escolas particulares, ndo era comum por la. Pareciam aulas de 7° ou 8° anos. Nao havia
curiosidade evidente por parte dos alunos, tampouco estimulo para que eles quisessem mais.
Parecia que todos apenas estavam por 14, numa solidariedade social velada onde ninguém
exigia nada e ninguém se incomodava. Apenas levando sem esperar muito do que viria no
futuro. Talvez porque os proprios agentes da institui¢do responsaveis por sua educacao nao
pensassem que existisse um futuro melhor para eles. Lidei com esse assunto sutilmente, com
breves conversas sobre ensino superior, pesquisa e a possibilidades de transformagdo da
propria realidade.

A disposicao dos alunos em sala era a mesma em ambas as turmas: proximos aos
ventiladores. Até porque, em ambas, funcionavam somente os ventiladores proximos aos

professores e a entrada da sala.
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“A mesa ¢ mais suja que o chdo”, disse Clayton, batendo na mochila. Percebi isso
também. A sala parecia nao ser limpa ha tempos. Numa das salas do terceiro ano havia mesas
e cadeiras e na outra, apenas carteiras. Nao por uma questdao de favorecimento, mas por
disponibilidade de material.

Nao foi apenas uma vez que os alunos pensaram que teriam uma aula, mas na
verdade era outra. O horario mudava conforme a necessidade (uma constante desde o inicio
do ano), e os alunos ndo conseguiam decorar o horario. Como levar material, livros?
Estdvamos em agosto, inicio do segundo semestre. E ainda existiam disciplinas sem
professores, além das constantes faltas, que afetavam todo a estrutura de horarios na escola,
uma vez que, adaptando professores, alguns que deveriam encerrar seu horario voltavam para
sala de aula. E assim, se criava uma espécie de banco de horas informais, que eram pagas,
extraoficialmente, com faltas quando necessario.

Alguns alunos levantavam-se constantemente. fcaro era um deles. Simplesmente
se levantava e andava pela sala, conversando e usando o celular, ferramenta utilizada por
muitos alunos, quase que como uma necessidade social atual, isento o da percepgao,
preconceituosa, que se tem de que alunos mais pobres ndo tem acesso a bens materiais. A
dominagdo cultural atual faz-se presente, tanto nos celulares, como nas vestimentas e ténis de
marcas. Alguns, melhores do que os que uso. As roupas das meninas, os trejeitos, as musicas
ouvidas, sao uma referéncia a cultura popular tipo exportacdo coreana, materializadas pelas
séries chamadas de Dorama e os grupos de K-pop.

A professora de portugués, que também era coordenadora de area e possuia
Mestrado em Educacao realizado na Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN),
sem alterar a voz, controlava a dispersao. Porém, os alunos nao realizavam a tarefa solicitada
e conversam sobre assuntos triviais, externos a escola. Algumas alunas dormiam e, mesmo
com a intervencdo da professora, “Meninas, vamos 14.”, elas continuavam com a cabeca
apoiada na mesa, como se ndo ouvissem. Ou ndo quisessem ouvir.

A professora andava pela sala. Parecia cansada. Na verdade, resignada. Talvez
todos estejamos esperando que alguém viesse nos salvar. Pelo menos, era a sensagdo que eu
tinha, quando passei por crises emocionais enquanto atuava na escola publica basica. A turma
inteira conversava e mexia nos celulares. Isso ndo ocorria todos os dias, mas, quando se muda
constantemente de horarios, sem aviso, e ainda utilizando uma disciplina como portugués no
ultimo, com o corriqueiro calor intenso, fica dificil exigir concentragdo e disposi¢ao.

Praticamente toda a turma conversava e utilizava os celulares. O que menos o0s

preocupava era a realizacdo da tarefa. A professora tentava, quase na metade da aula, explicar
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o conteudo, mas os alunos apenas observavam, desinteressados. A aula era direcionada para
poucos alunos, para os que se interessavam, como geralmente se faz em salas com alunos
dispersos. E a professora fazia questdo de lembrar o tempo que faltava para o Enem, sem
grande empolgacdo diante desse breve estimulo.

Alias, conforme relatado pelos alunos posteriormente, até minha chegada na
escola, ninguém ainda havia tratado do assunto IDEB ou ENEM com eles. O ENEM, eles
conheciam pelo destaque dado pela midia. Mas, do IDEB, ndao haviam ouvido falar, até
quando comegaram os apelos para participagdo, em setembro ou outubro.

As aulas de portugués eram cansativas, nao havia planejamento e a metodologia
consistia em aplicar uma atividade num dia e corrigir no seguinte, se desse tempo. Para
motivar os alunos, que ndo demonstravam interesse, mas respeitavam a professora, que
tentava motiva-los sem demonstrar motivacdo. A professora explicava que a atividade, um
refor¢co para o conteido descrito no quadro, costumava compor tema de concurso. Mas, a
expressao corporal era a mesma: o deslocamento até a porta, o olhar para fora e, depois de
uma breve tentativa de motivagdo da turma, sentava e manipulava o celular sob a mesa,
enquanto os poucos alunos engajados realizavam a atividade.

Percebi também que, faltando dez minutos para o final da aula, ela costumava sair
para pegar agua e fica até¢ o término da aula, quando retornava apenas para pegar seus
pertences, dizer que a atividade seria finalizada na proxima aula e se retirava. Quando suas
aulas eram as ultimas, ou proximas do final, ela ia diretamente para o carro e deixava a escola.
A aula era encerrada, o trabalho ndo era totalmente corrigido e o encerramento sempre o
mesmo: “Continuamos na proxima aula”. As aulas eram formadas por contetidos dispersos,
analise de questdes de provas ou atividades que ela parecia elaborar sem embasamento
teorico. Sem fazer uso do conhecimento adquirido num Mestrado, por exemplo.

Numa oportunidade em que me deu carona até o terminal, ela falou que “claro que
quero que eles aprendam, mas, ¢ bem diferente de dar aula na escola privada”. E a questdo do
esperado capital cultural burgués, conhecedor dos rituais, das praticas escolares e
comportamentos esperados no campo educacional. Mas, eram poucos os alunos conhecedores
de tais informagdes. Na auséncia de professores, costumavam andar pela sala, ficar na porta,
conversavam alto. E, por parte da institui¢do, quem resolvia era outro professor que estivesse
disponivel para assumir a turma, isento o horario letivo. As faltas eram tao corriqueiras que eu
também tive meus dias de substituto, de conversar sobre educacdo e nivel superior, de aplicar

redagdes (“sempre ¢ bom”, como dizia a coordenadora).
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Poucos alunos chegavam atrasados nas turmas dos terceiros anos, mas, as faltas
acompanhavam o ritmo dos professores. “segunda e sexta ¢ normal ser fraco”, nas palavras da
coordenadora, a principal interlocutora institucional da pesquisa. Pedagoga de formagcao,
interessada por politica, com uma imagem que contém o lema “Ditadura nunca mais!”, em
uma de suas redes sociais, atuava ha mais de uma década na MSN. E, em minha percepgao,
fazia o papel de diretora, na auséncia desta. Como a diretora costumava comparecer
geralmente as segundas, era a coordenadora que ficava a frente das acdes pedagogico-
administrativas do cotidiano escolar. E na organizacdo do dia, principalmente em relagdao ao
desenvolvimento de atividades durante as aulas dos professores faltosos.

Os alunos me confessariam posteriormente que essas praticas se tornaram mais
corriqueiras depois de minha chegada. Anteriormente, eles costumavam ser dispensados, fazer
auldes, onde juntavam-se as turmas e um professor que estivesse disponivel na escola.
Presenciei duas delas.

A aula de matematica ¢ puro calculo aplicado e discurso motivacional. Enquanto
resolve as questdes, Padova fala: “E curso demais, galerinha.” Se muitos acertam as questdes,
o exemplo de cursos ¢ Matemadtica, Medicina, Engenharia. “Fazer Gastronomia, se tornar um
grande Chef, ir para o Sul...”, segue o professor com seu discurso estimulante. “Continua
sonhando com o Ensino Superior. Existem muitas institui¢des de ensino...” E essas sdo
enumeradas, com destaque para a publicas, mas as formas de financiamento também sdo
lembradas. Pddova consegue estimular a participagdo da maioria da turma, mesmo entre
brincadeiras. Louvavel, porém nao sei se os alunos conseguem manter algo. Nao sei também
se os alunos entendem por que devem saber esse conteudo, além de que serve para o Enem.

O professor escolhe outra questdo, trés minutos para sua solugdo. Nesse tempo,
fica em pé, a frente da turma, conversando trivialidades com os alunos interessados, ou
discutindo a forma como os mais rapidos alcangaram a solugdo. Outra aluna deixa a sala sem
pedir permissdo. Dois prestam atencdao e participam. Os demais variam entre dispersao e
participa¢do. Duas alunas conversam em extremos opostos da sala. E como se ndo estivessem
em aula e o pior, como se o professor ndo existisse. O sagrado da docéncia aqui ndo existe.
“Nao deixem de olhar os videos do Youtube sobre fracdo. Nao deixem de estudar. Encontrem
tempo para investir em vocés”, fala Pddova, aumentando o tom de voz. “Amém, igreja”,
“Calma, Padua”, respondiam ironicamente alguns alunos. O professor tentava motivar aos
alunos com discursos sobre o futuro. “Amém”, completou ao final um aluno que brincava
durante a aula inteira. Antes do professor efetivamente encerrar a aula, um dos alunos saiu da

sala e, em seguida, houve uma debandada geral. Os alunos encerraram a aula.
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Pédova ¢ graduado em Matematica pela Universidade Estadual do Ceara (UECE).
Nativo do bairro, ingressou na universidade na terceira tentativa. Ao contrario de Marcelle,
que parecia deixar evidente que a questdo de se manter atuando ali envolvia carreira e
dividendos, Padova utilizava um discurso salvacionista de ajudar os alunos a buscarem um
futuro melhor, mas, suas aulas eram monoétonas, repetitivas, pouco cativantes. E, nos dias em
que parecia mais cansado, seu método de controle da turma consistia nua puni¢do: anotar o
nome dos alunos que atrapalhassem a aula no quadro e ameagar tirar pontos na proxima
avaliacdo. Era pura representagdo. Um professor honesto, mas com limitado capital cultural e
académico que, nas aulas, reproduzia o0 mesmo modelo de anélise de questdes dispersas para
serem solucionadas pelos alunos e, depois, corrigidas.

Padova possui uma estatura mediana, usa Oculos e veste uma camisa que
evidencia seu amor a Matematica. “A prova estd marcada para sexta, pessoal”. Ndo existem
agendas. Nem h4 aviso escrito no quadro. Me despe¢o dos alunos e me retiro da sala. “Bom
final de semana, mogada”, “Bom descanso, professor.” Eu sou professor. Os professores da
escola sdo tios e tias.

Em duas oportunidades, experienciei o “auldo”: numa delas, a disciplina era
espanhol, ministrada por uma professora nova, na casa dos vinte anos: “A tia pegou a prova
do Enem para resolvermos”. Na primeira oportunidade em que presenciei um auldo, as turmas
mantiveram-se separadas, no que me pareceu uma troca estratégica. Coisa de
direcdo/coordenacgdo. Percebi que a pesquisa comecava a afetar a institui¢do, porque, além
desses auloes separados, na terceira semana de pesquisa as salas estavam sendo limpas antes
da chegada dos alunos. Na outra, realizada num dia em que ndo esperavam que eu
comparecesse, o auldo, naquele dia de espanhol, foi novamente para as duas turmas, durou até
o intervalo e, depois, os alunos foram dispensados:

A professora referia-se a si mesma como “Tia”, entre a didatica caracteristica de
cursinhos preparatdrios e certa infantilizacdo dos estudantes. Mas, com gentileza. A
turma também gostava dela. Nesse dia, a coordenadora observava a aula da porta,
enquanto a professora iniciava dando énfase, ¢ claro, a0 ENEM: “Lembram que falei
sobre vocés escolherem a lingua estrangeira? A maioria de vocés escolheu
espanhol”.

“Por que é mais facil”!, foi a resposta de uma aluna, que também fazia parte do
Grémio Estudantil, os “moleques de recado”, segundo Felycia.

“O que o Enem vai cobrar de vocés?”

“Leitura e interpretacdo de texto”, responderam em unissono ela e os alunos.

A professora trouxera chocolates Bis para a sala, e presenteava, como forma de
estimulo, aqueles que acertavam as questdes.

“Eu quero chocolates...” Eduarda entrega primeiro.

“Tu leu mesmo?”, pergunta a professora.
“Li, tia. Eu s6 sou inquieta, mas sei das coisas.”
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“Nao Eduarda”, responde a professora pouco depois. Significa que houve erro. Ela
ndo ganhara a caixa de chocolates.

Através das explosoes das estrelas que ‘surgiu’ os miniburacos negros, frase escrita
em minha mesa, préxima & desenhos de pénis e a sigla da TUF — Torcida
Uniformizada do Fortaleza. No outro lado, “amor”, escrito com um rostinho feliz em
lugar da letra “O”. Havia também o desenho de uma caixa de fosforos e de um palito
queimando.

A professora corrigia as provas. Até aquele momento, ninguém havia acertado a
tarefa: “Fazem com pressa, sem prestar atencdo.”

O estimulo, para os alunos, ndo era acertar as questdes, mas garantir a caixa de
chocolates, o que envolvia também ser o mais rdpido a entregar, ndo o primeiro a
resolver as questdes. “Gente, ninguém acertou todas as questdes”, brincam entre si
duas alunas que ja entregaram.

“A Andressa acertou quatro questdes, talvez porque ja tenha feito espanhol”, diz a
professora. E continua:

“Se vocés tivessem lido com mais calma, certamente teriam acertado mais”. “Entre
nds, um aluno acertou todas: fcaro. “Ao ler consciente, conseguiu acertar todas”,
completa.

Andressa havia acertado trés.

“fcaro, espero que, no dia, Deus lhe abengoe e tu consiga acertar todas”. fcaro
recebeu a caixa e a turma aplaudiu.

“Podem ser poucas questdes, mas na prova de Linguagem e Cddigos, sua nota sobe
em Portugués”, disse a professora.

fcaro dividiu seus chocolates com a turma. Até eu ganhei o meu. A solidariedade
comum as classes menos abastadas. Nao dividir seria sinal de egoismo,
provavelmente. A outra caixa também foi dividida. Mas, por outro lado, também ndo
havia por que esforcar-se, se o prémio vem de qualquer forma. Nao ha porque
esforcar-se. E essa, também ¢ uma forma de interpretar ao mundo. (DIARIO DE
CAMPO, 02 de setembro de 2019)

Num dos habitus mais facilmente observaveis no campo, os professores deixavam
a Sala dos Professores somente apds o segundo toque, quando ja deveriam estar em sala. Os
professores, em qualquer campo, costumam fazer o que podem com aquilo que possuem, €
claro que poderiam fazer muito mais.

Mas, a partir de um olhar destreinado. Muitas vezes experiente, mas empirico,
sem teoria, o que complica ja na compreensdo das hipoteses levantadas por essa tese, porque
ela observa e tenta interpretar aquilo que se faz, ndo importa o que se diga. Um olhar critico
reflexivo que, se ndo oferece mudangas, porque nao se trata de uma agao politica — apesar de
poder tornar-se no porvir; ajuda a entender o campo, ou o contexto no qual estamos inseridos,
a partir do entendimento da estrutura estruturada e estruturante de nossas culturas e
sociedades no jogo economico-politico do neoliberalismo sob a cultura capitalista.

Nos dias em que estive na escola, ocorreram eventos mal organizados, que
poderiam ser interpretados tanto como o funcionamento da escola como uma institui¢do
social, que se preocupa e participa do ecossistema que a envolve, quanto como uma forma de
demonstrar engajamento social, seguindo um calendario académico organizado segundo datas

importantes da cultura brasileira e, claro, do calendario oficial brasileiro. A¢ao pratica
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pedagbgica. O que os alunos interpretavam por um momento de oracao, segundo as conversas

de corredor, era oficialmente um momento pro-Setembro Amarelo:

A aula ¢ interrompida e os alunos convocados para dirigirem-se a quadra. Pego o
caderno e acompanho a turma. Ao que parece, todas as turmas estdo aqui. A
distribuigdo € péssima. O sol é forte, ha pouca sombra, somente num espago atras de
um dos gols, sob a unica arvore solitaria dali. Percebo a coordenadora com o
microfone. Ela olhava diretamente para mim. Desvio olhar e disfar¢o que nédo a
havia visto. Preocupei-me com a possibilidade de ser convidado a proferir algumas
palavras. Sem haver me preparado, para um assunto delicado como esse, nem
pensar. Felizmente, meu receio ndo se confirma. Perguntam a professora de
espanhol, que chegou agora ao evento, o que é. “Nio sei, o Everton pediu para
organizar”. Desconhe¢o quem seja Everton. Os alunos estdo dispersos, a maioria em
frente as salas que ficam no bloco ao lado da quadra.

“Nao tem microfone, sera tudo no gogd”, diz a coordenadora devolvendo o
microfone que estava testando. Ela convida os alunos a aproximarem-se.
Acompanho o grupo que se desloca. Vindo em minha direcdo, aproxima-se e me
explica que foi um evento solicitado pelos alunos, porque aqui existem muitos casos
de suicidio. Lembro que ela havia comentado sobre isso em minha primeira visita.
Inicialmente, os alunos ndo parecem interessados. A coordenadora comega a falar.
Os poucos professores presentes, trés pelo que reconheci, tentam ajudar a manter o
siléncio. Ela se esforga: “Vocés sabem por que foram chamados aqui? Em setembro,
0 que a escola faz? Fazemos algo que sirva de apoio, para que o aluno ndo se sinta
sozinho. E uma voz de apoio. Partiu de Cibele e Everton. Uma corrente de energia
positiva”. Os alunos préximos a coordenadora prestam atenc¢ao, talvez porque sejam
os Unicos que escutam. “E o que que a coordenadora ta falando?”, comenta uma
aluna ao meu lado. Eu também ougo poucas palavras. Algumas alunas proximas a
mim falam sobre como foi 0 evento no ano passado. “Vocés sdo pessoas do bem,
para o bem”, continua a coordenadora. A comunidade se reine para uma oragdo. Os
mais proximos de onde ela falava ddo as mdos. O responsavel, talvez Everton,
perguntou se eles “se importavam em fazer uma oragéo”.

Ele possui deficiéncia fisica em ambas as pernas. Sua aparéncia lembra a de um
satiro, e usa Jesus para alcancar aos alunos. Um dos professores que estd na roda
principal parece constrangido. Nao o conhego pessoalmente. Agora ele pega o
celular e tira fotos. Atualmente, essa ¢ uma boa estratégia para demonstrar interesse.
A palestra versa sobre suicidio, mas apenas como pretexto para se tratar dos
assuntos que realmente importam: salvag@o, Deus e Jesus. Nilza havia me mostrado
— enquanto explicava o motivo da palestra — um aluno que ja tentou o suicidio.
Nesse momento ele esta sentado a minha frente e tem uma aluna em seu colo, que
lhe afaga o rosto. Nilza veio ver se ele estava bem, e ndo inibiu o comportamento de
ambos que, querendo ou ndo, estdo em ambiente escolar. Acho que ele ndo estad
chorando, mas abraca forte a colega. (DIARIO DE CAMPO, 19 de setembro de
2019)

Esse evento foi 0 que mais me constrangeu no campo. Dali em diante internalizei
que ndo haveria como esses individuos faltosos, desorganizados, descompromissados ¢ mal-
formados fossem capazes de transformar a realidade do campo através da transformacao dos
habitus dos individuos que, por sua vez, poderia transformar a relagdo deles com a sociedade
em que vivam e ajudad-la a tornar-se uma sociedade mais justa e igual, mantendo suas
diferencas e particularidades.

A estratégia e o discurso utilizados no evento, ao invés de relacionarem somente

0s aspectos psicofisiologicos do tema com a educacdo e a busca por ajuda em caso de
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necessidade, atrelaram a forca de vontade a ideia de Jesus como salvador e salva¢do. O que
deveria ser um evento para conscientizacao dos alunos transformou-se numa espécie de culto,
com uma pregagao que se tornou verborragica e emocionada como a de um pastor. Eram a
Igreja e o Grupo de Jovens quem poderia conduzi-los a salvacdo, ndo a escola. A
concentragdo, que ja ndo era grande, nesse momento foi perdida. O orador continua
empenhado, a garganta seca. Um relato de sofrimento, e nenhuma gentileza de um milagroso
copo d’agua. Os alunos comecam a retirar-se, talvez pelo horario: 11h23. O orador seguia.
Seu sofrimento foi libertador, cu desisti.

Durante a entrevista, quando questionei a respeito, Felycia disse que havia saido
mais cedo do evento por achar “hipocrisia” tal palestra. “Escola pequena, ja conheco as
pessoas’.

No final do més de setembro, quando chegou o periodo que se passou a tratar do
ENEM com mais intensidade, foi também o periodo das avaliagdes internas, que deixavam
evidente sua sujeigdao-orientagcdo a avaliagdo externa:

As avaliagdes de vocés comecardo daqui ha uma semana, e serdo separadas, como
no Enem. Na sexta voc€s ndo precisardo vir, ja que as provas serdo realizadas em

trés dias. E ai vocés sabem: sera estilo ENEM, aquela prova bem caprichada. De 7h
as 127, avisa a coordenadora. (DIARIO DE CAMPO, 27 de setembro de 2019)

Esse tipo de informacdo agitava os alunos, mas nao pelo ENEM: “Em dia de
prova nao tem merenda”. Mas, a cultura dominante da educacao publica brasileira, a cultura
das avaliagdes externas, das avaliacdes em larga escala e de um possivel ingresso no nivel

superior, essa cultura ja domina a escola, assim como a notoria hierarquiza¢ao por notas:

Conversei no intervalo com os informantes: confirmou-se a impressao que tinha, de

\

que os alunos do 3° B parecem melhor preparados e mais adaptados a cultura
escolar. O 3° A ¢ tido como a turma dos bagunceiros, dos “sem-futuro”. Hoje a
turma esta quase lotada, 24 alunos. (DIARIO DE CAMPO, 27 de setembro de 2019)

Numa das entrevistas, porém, a coordenadora informou-me que, at¢ o ano
anterior, havia o costume de dividir os alunos em salas segundo seu desempenho estudantil,
porém, para esse ano, a ideia foi manter no terceiro anos as mesmas turmas do segundo ano,
isentos os desempenhos estudantis, com a ideia de manter uma integragdo maior entre os
alunos.

Enfim, o campo evidenciava, apesar dos discursos e das praticas elaboradas
extraclasse, que as rotinas, as praticas poderiam ser as mesmas como em qualquer escola

brasileira, piiblica ou privada. Porém, o que diferencia essas praticas sdo na verdade a cultura
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e 0s habitus dos individuos que compdem ao campo, os quais aqui descrevemos como
agentes.

Sao seus habitus que irdo materializar a cultura institucional, a cultura que ¢
desenvolvida, mantida e compartilhada por todos aqueles que se mantém ali e que, consciente

ou inconscientemente mantém as coisas como sdo.

5.4 Os agentes na materializacao da escola publica brasileira

Nas entrevistas, pude enxergar aquilo que ndo vi no campo, porque ainda nao
conhecia a cultura por la desenvolvida. Mas, alguns alunos confirmaram que a diretora
comparecia a escola somente as segundas-feiras, como percebi enquanto estava em campo e,
num certo momento, quis inclusive evitd-la.: “Sexta-feira, nem pensar”, diz Eldorada,
completando: “Mas ndo queimo ela, t4?” (Diario de campo, outubro de 2019).

Para os alunos que consegui conversar no ambiente escolar e durante as
entrevistas, ficou claro que essas faltas, de professores, de gestdo e at¢é mesmo materiais,
causam incdmodo, mas, o comportamento geral ¢ de resignacdo. Uma cultura de resignagdo
que perpassa toda sua existéncia cidada, da forma e do ambiente onde nasce, estuda, trabalha
e serd, em muitos casos, enterrado. Até nosso jazigo ¢ definido por nossos capitais, com maior
destaque, nessa cultura capitalista neoliberal e periférica, para o capital econdmico.

Esses alunos me surpreenderam e deixaram esperangoso ao perceber que todas
essas faltas existentes na escola e na comunidade, que os afeta e afetara ao longo de sua
existéncia material atual, suas trajetorias educacionais e profissionais, compostas de escolhas
que definirdo a existéncia escolhida e a vida materializada. Eles entenderam que a falta
também ¢ uma forma de educar, de relacionar-se com o mundo do trabalho e que, da parte
deles, resignacdo excessiva também ¢ uma consequéncia direta disso. Mas, que, diante do
entendimento de que essas praticas fazem parte de uma cultura, entdo, essas praticas também
sao passiveis de transformagdo no tempo € no espago.

A coordenadora era solicita e esclareceu muitas davidas que tive no campo.
Pedagoga formada pela UFC, era professora hd mais de duas décadas. Segura na fungdo que
desempenhava hd quase uma década na escola em parceria com a diretora, mesmo de baixa
estatura e composicao fisica fragil, impunha respeito. Pedia aos alunos e era prontamente
atendida. Nao alterava a voz, que tinha um tom suave, nem quando explicou sobre as
reformas estruturais prometidas e ndo cumpridas. E ficou bastante feliz em avisar como a

escola foi reformada.
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A coordenadora ¢ uma das tantas professoras possiveis na cultura educacional
brasileira. Um dos tantos que fazem o que podem com aquilo que possuem. E que sdo
esquecidos pelo Estado brasileiro, em todos os niveis, mesmo quando reconhecida pela
comunidade, mesmo tentando fazer além daquilo que é necessario na escola para mostrar
como ainda se importa. Na verdade, do ponto de vista critico reflexivo, nunca saberemos se o
individuo ainda se importa ou protege estrategicamente sua posicdo, mesmo que de forma
inconsciente. Quando consciente, ¢ porque ele entendeu as regras do jogo. E, ndo chamar
atencdo num campo composto hibridamente por escassez de recursos e excessivas vaidades, ¢
uma estratégia naturalizada de sobrevivéncia com o menor gasto possivel de energia.

Sobre as avaliacdes, a coordenadora acreditava que a falta de interesse dos alunos
e as limitagdes estruturais eram os principais fatores para o baixo desempenho da escola no
Sistema de Avaliacao da Educacao Basica — SAEB e no Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM. Como defensora do Estado que oferece direitos aos cidadaos, dentre eles a educacao,
acreditava no sucateamento da coisa publica como um projeto, mas sem nenhuma defesa
apaixonada.

Apds conquistar sua confianga, tive acesso a todos os espagos da escola, inclusive
dos Conselhos de Classe que, por conveniéncia a todos os professores, ocorriam nos
intervalos de um dia letivo, com os professores disponiveis.

A professora de Portugués, Michelle, ¢ professora efetiva e faz especializagao que
ocupa o primeiro horario da segunda-feira, o que sempre a faz chegar “atrasada”. Confesso
que ndo entendi esses horarios. Nosso primeiro contato foi com surpresa porque, ao contrario
do que disse a coordenadora ambos os professores ficaram surpresos no primeiro dia de
campo.

Michelle veio conversar comigo antes da aula acabar. Perguntou sobre a pesquisa.
Disse que pesquisava como as avaliagdes em larga escala chegavam ao cotidiano escolar. Ela
contou-me que era mestre em Educagdo pela UERN, e pesquisou sobre avaliagdes em larga
escala, ali mesmo na escola, quando ainda existia o 9° ano. Ela, que também era
Coordenadora de Area e atuava numa das tantas sedes de uma renomada escola privada de
Fortaleza, quando questionei sobre como era a questdo das avaliacdes externas na escola e
sobre 0 ENEM, ela disse que ndo havia pressao por resultados nos professores, que a pressao
ficava mais concentrada nas coordenagdes e na direcao.

E que chegava até eles, professores, ndo como uma cobranga direta, mas através

da apresentagdo de indicadores de desempenho e metas a serem alcancadas.
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A professora, talvez pelo acimulo de fungdes em escolas diferentes, parecia
muitas vezes cansada. Simpatica, mestra, bem articulada e guiando um carro importado (o que
envolve, no minimo, estabilidade financeira), fala o suficiente. Suas aulas sdo mais empiricas
do que teodricas, e € ela quem resolve as questdes para os alunos. Sua metodologia consistia na
aplicagdo de uma atividade numa aula e sua corre¢do na aula seguinte. Se necessario, poderia
haver mais uma aula entre as duas, dando continuidade a atividade. Didaticamente, apds
entregar o material que seria utilizado em aula, escrevia a atividade no quadro e deixava a
sala, numa acgdo constante em suas aulas.

O professor de Matematica se chamava Padova. Volta e meia, falava para as
turmas sobre uma prova do Estado que serve para avaliar o conhecimento do aluno: “Isso
pesa para o Estado, porque ¢ assim que a escola serd avaliada. Se ela tem resultado, sera
melhor vista”. E continua: “E pela capacidade de nossos alunos? Acho que nio, mas é porque
ndo levam a sério. Tu ndo pode ter resultado, mas pode ajudar os alunos que virdo depois”.

Padova costumava parecer incomodado dando aula: “Ai, chega 14 no Estado e
vocés nao acertam. O que pensa o Estado? Alunos do Michelson nao sabem fragdo. Af,
queima para quem”? “Para o Padova”, respondem divertidos os alunos.

Lembro de pensar se os alunos compreendiam esse discurso vago sobre Estado e o
que ele tinha a ver com sua (falta de) concentracdo em sala. Nas aulas de Padova, era comum
os alunos abandonarem completamente a aula, muitas vezes ficando de costas para o quadro.
Os alunos respeitavam menos Pddova do que Michelle, mas, ele era professor de uma
disciplina que ndo era tdo popular entre os alunos e, quando ocorria nos ltimos horarios, se
tornava mais cansativa do que as demais.

A metodologia de Padova consistia em dar aula para os que estivessem
interessados, geralmente os mesmos e geralmente sentados nos mesmos lugares, a frente da
sala. J& os alunos que estavam atrapalhando, tinham seu nome anotado na parte superior
direita do quadro, e ele fazia marcas ao lado dos nomes cada vez que algum deles atrapalhava,
ameacando descontar pontos.

Mas, em alguns momentos o desrespeito dos alunos me incomodou, assim como
sua passividade. Graduado em Matematica pela UECE, depois de ingressar na quarta
tentativa, Padova estd na casa dos trinta anos, ¢ casado e tem uma filha de quatro anos, que
estudava, a época, numa escola privada no bairro. Também ¢ um dos professores da escola
que moram no Belo Horto, a minoria no campo.

“Sumiram duas canetas minhas na ultima aula”, reclamou certa vez Padova

enquanto os alunos escarniavam. Nas entrevistas, perguntei se as aulas de Matematica eram
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sempre cadticas, tensas. Os alunos confirmaram que sim. E percebi que as aulas eram
iniciadas e encerradas da mesma maneira, dispersadamente,

No inicio, disse ter ficado “aliviado” por eu nao ser um ‘“agente a servico do
Estado”, quando expliquei a pesquisa e que ndo estava ali para fazer julgamento de valor de
ninguém.

Padova era lotado na instituigdo ha cinco anos a €poca. Assim como os demais
agentes do Estado que tiveram destaque nessa pesquisa, também faz parte dessa realidade de
desempenhos da Nicholson nas ultimas avaliagdes da qualidade. E, ao longo da pesquisa,
entendi que o que os mantinha unidos nessa solidariedade do campo, apesar da fama da escola
e dos desempenhos preocupantes nas avaliacdes externas era um misto de resignagdo e
esperanga. Resignacdo diante do devir, numa particularidade bem comum a realidade
conforme materializada em nossa cultura, em nossa sociedade. E esperanca, muitas vezes
numa perspectiva religiosa que partia de suas proprias subjetividades, de que tudo muda. E
que as coisas, num momento ou noutro melhorariam. Como melhoraram. O que mostra que,
ao menos, o Estado ja os havia alcancado. Eles ndo estavam mais esquecidos, conforme
relatado noutra oportunidade por uma das alunas.

Mas, para uma transformagdo efetiva da realidade institucional, eles ainda ndo
entendiam que precisavam agir para que isso acontecesse. E, mesmo inconscientemente,
contribuiam para que as coisas ficassem como estavam. Numa escola mais rigorosa ou até
mesmo privada, ¢ bem provavel que muitas das atitudes encontradas no campo nao fossem
toleradas. Mas, ali, mesmo sendo aqui, ¢ outra realidade. E até a maneira como enxergamos
1sso afeta a forma como lidamos com aquilo.

Felizmente, com excecdo da violéncia simbolica encontrada, ndo presenciei
nenhuma agdo violenta e direta contra professores ou alunos nos dias em que estive em
campo. Nem de professores para com alunos.

Infelizmente, no que diz respeito a violéncia simbolica cotidiana, todos os
agentes, entre coordenadora, professores e alunos acompanhados, reproduziam e/ou recebiam
algum tipo de opressdo: nas conversas de corredor, nas piadas e brincadeiras, no andar mais
lento e provocador na volta dos intervalos, os olhares e sorrisos maliciosos, além das
graciosidades em relagdo aos professores € a gestao.

Os professores contribuiam com aulas pouco estimulantes para poucos alunos. A
gestdo, que estava, mas ndo estava. Que resolvia os problemas imediatos e ia levando os de
longo prazo, o que afetava no desempenho educacional dos alunos, pelo menos no que diz

respeito a avaliagdes em larga escala.
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Mas, a violéncia simbdlica e o limitado capital cultural envolvidos no campo eram
nitidos, fosse pelo nitido cansago (ou descaso?) e pelas faltas dos professores ou pelo
linguajar obsceno e elevado dos alunos.

Na Nicholson, como em qualquer outro campo de interacdo humana, existiam
conflitos. E o que ficou mais evidente a época foi a dicotomia artificialmente crida de nos
contra eles, seja nos ou eles gestores, professores ou alunos. Nao havia um ambiente de
camaradagem e cooperagdo, mas de desconfianga, pouco esfor¢o e descaso.

Numa primeira impressdo, equipe gestora e professores se aliam contra alunos,
com sua funcdo social facilitando tal associacdo. Os alunos, porém, agiam de outra maneira:
havia, obviamente, condutores e conduzidos. Mas, as aliangas costumavam ser desenvolvidas
com maior facilidade quando para o enfrentamento de um adversario comum, como 0s
professores.

E, nessa disputa de todos contra todos, quem perde ¢ a educagdo publica
brasileira, visto que, quem esta ali, muitas vezes sequer entende o contexto em que estd
inserido, quicd o que seja um campo € o desenvolvimento de possiveis estratégias de
enfrentamento para transforma-lo no que precisa ser transformado.

Assim, a estrutura estruturante e estruturada ndo s6 nao ¢é entendida, como
também nao ¢ enfrentada e ainda ¢ mantida por aqueles que, muitas vezes, se utilizam do
discurso de transformagdao da tdo desigual realidade da sociedade brasileira, cearense e
fortalezense, durante sua pratica. E, dessa forma, ndo transformam coisa alguma, a comegar
por suas praxis.

E, quando vamos a campo e encontramos muitas vezes aquilo que tanto queremos
enfrentar e transformar, a melhor definicao pode ser descrita no didlogo daqueles que lidam
cotidianamente com tanta precariedade e limitacao:

“Hoje ta tudo errado, hoje!”, gritou Douglas. “Mas ¢ auldo!”, disse uma aluna. E,
em meio ao caos de mais um dia de privagdes, adaptagdes e resignagoes, Manoel, do auge de

sua experiéncia e sabedoria, sentenciou: “¢ assim mesmo...”
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6 CONCLUSAO

A desigualdade educacional pode ser entendida como resultado de nossas
particularidades culturais materializadas tanto nas estruturas estruturadas e estruturantes do
Estado brasileiro, em todos os niveis, como em nossas agdes cotidianas, desenvolvidas a partir
de nossa percepcao da realidade e das estratégias individuais utilizadas para sobreviver e
estabelecer-se num determinado campo de interagao social humana.

Justamente devido as nossas particularidades de origem e heranga colonialistas,
associada a incapacidade de entender a cultura e a materializagdo de nosso desenvolvimento
sociohistorico e, a partir dessa ignorancia, da incapacidade e enfrentar os problemas que nos
mesmos, enquanto povo, criamos € mantemos, convivemos ainda hoje com as consequéncias
sociais e culturais de um regime escravocrata que influenciam nitidamente vérios aspectos de
nossa sociedade e cultura, como um sistema publico de educacdo que perpetua a exploragdo
de classes e a desigualdade social.

Nessa percep¢do, a desigualdade educacional que por aqui conhecemos,
compreende a materializagdo do fracasso do Estado brasileiro em ofertar direitos basicos a
seus cidadaos mais desprovidos economicamente, visto que a realidade do campo
particularmente analisado nessa tese pode ser facilmente reconhecido por professores de
outras escolas publicas, noutros municipios e estados, num exemplo do precario
funcionamento da estrutura de ensino historicamente ofertada as popula¢des mais pobres que,
em sua maioria, ndo possuem as disposi¢cdes necessarias para o bom desempenho escolar e
sdo ai também violadas em sua cidadania, além de responsabilizadas pelo fracasso produzido
e reproduzido por essa cultura perversa.

Essa realidade também pode ser interpretada como a materializagdo daquilo que
mantém essa enorme desigualdade social que nos caracteriza e que, nas praticas cotidianas
nos diferentes campos de interacdo em nossa sociedade, evidencia que uns “merecem’” mais
que os outros.

Na pesquisa, a desigualdade educacional materializou-se em desigualdade cultural
e estratégias de sobrevivéncia, conscientes ou ndo, utilizadas pelas agentes ap6s o término da
escola. Das trés alunas acompanhadas, duas ingressaram no ensino superior publico e uma
encontra-se empregada, com formagao técnica e profissao estavel, além de haver demonstrado
em mais de um momento interesse pelo estudo das ciéncias sociais para entender sua propria
existéncia. O outro, infelizmente, seque ligado a propria limitacdo interpretativa da realidade,

num subemprego e numa representacdo de “ostenta¢do’ nas redes sociais.
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Nao poderia descrever com certeza que influenciei nessa jornada que eles
continuardo desenvolvendo ao longo de suas existéncias, uma vez que nao houve nenhum tipo
de agradecimento direto a esse respeito, mas, certamente o contato que tivemos, as conversas
desenvolvidas ao longo da pesquisa de campo e dos anos que continuamos mantendo a
aproximacao, ajudaram a fazé-los enxergar, de alguma forma, como sdo os caminhos que
podemos desenvolver apos o término da escola publica.

Isso ficou evidente nas conversas que tivemos, ndo registradas, sobre como a que
ingressou em Pedagogia na Universidade Estadual do Ceara (UECE) fez questdo de tentar
somente nessa institui¢do, justamente por ser uma instituicdo publica. Ou sobre como a que
ingressou em Filosofia numa institui¢ao privada me procurou antes de realizar a transferéncia
para a Universidade Federal do Ceara (UFC), além das incontdveis conversas que mantemos
até hoje sobre a existéncia e nosso entendimento diante do devir. A terceira, apesar de
assalariada, assumiu uma funcdo numa cooperativa, ja fez curso técnico de Web Design e
voltou a aproximar-se de mim porque, hoje, tem interesse em estudar Ciéncias Sociais. E
seguimos trocando experiéncias, perspectivas e livros, os quais organizei numa espécie de
biblioteca para que ela realizasse as leituras no proprio tempo.

O que mais me satisfaz como professor nesse encontro ¢ o entendimento que elas
desenvolveram das regras do jogo, de como entenderam, na medida do possivel, a teoria
praxioldgica e a capacidade que possuimos de desenvolver estratégias de sobrevivéncia que
poderdo ajudar em nossas jornadas individuais ao longo de nossas existéncias. Sdo desses
encontros que ocorrem as transformacdes em nossas vidas, sdo nesses encontros que pulsa a
vida. Mais do que discursos e representacao, a analise da propria realidade a partir da propria
capacidade ¢ o que faz a diferenca na vida dos individuos que, conscientes, tornam-se agentes
da propria existéncia e senhores de seus destinos.

Infelizmente, apesar dos arroubos democraticos dos movimentos politicos e das
politicas publicas educacionais, como o escolanovismo, a pedagogia critica freiriana, da LDB
de 1996, dentre outras conquistas progressistas, o sistema educacional brasileiro tal como o
conhecemos, continua sendo uma estrutura sécio histdrica e politicamente precarizada,
imposta pelas classes sociais econdomica e politicamente dominantes e mantida, consciente ou
inconscientemente, pelas praticas dos agentes da educagdo publica brasileira em suas
diferentes manifestagdes pedagodgicas, diretamente influenciadas pela cultura dos individuos.

Portanto, ¢ o Estado, através de suas politicas e da materializagdo — ou ndo —

destas por seus agentes, quem promove, investe ¢ mantém a divisdo da sociedade em tantas
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subclasses quantas delas necessitem grupos ou individuos para justificar seu sucesso ¢ a
legitimidade de sua dominagdo sobre outros.

Dessa maneira, para que possamos aprofundar a reflexdo critica sobre a
desigualdade educacional brasileira e a desigualdade de oportunidades dai decorrente, ¢
necessario desenvolver mais pesquisas que busquem interpretar e explicar como o campo € os
agentes compreendem tal situacdo, uma vez que, frente a especificidade historica do
desenvolvimento social brasileiro, certas particularidades de nossa cultura ndo devem ser
desconsideradas, a comecar pela existéncia estrutural de uma classe social que ocupa
massivamente essas institui¢des publicas de ensino basico no Brasil, sem, entretanto, possuir
as disposigdes técnicas e culturais requeridas por esses estabelecimentos para um desempenho
bem-sucedido.

Quando realizamos pesquisas duras na periferia do sistema capitalista, que
desvelam aquilo que ¢ naturalizado pelos individuos que sofrem cotidianamente com
violéncias de toda sorte, percebemos a importancia da constru¢do de um solido capital
cultural e o compromisso com a revelacdo de segredos decorrente da compreensao de tal
poder.

E perceptivel e angustiante enxergar como a cultura, apesar de mutavel no tempo
e no espago, tende a se conservar se nao for entendida e transformada através do acréscimo de
capital cultural dos individuos e da forma como enxergam e interpretam a realidade.

Sob habitus socio, histdrica e culturalmente construidos, as pessoas costumam
fazer apenas aquilo que resulta no que acham que podem controlar a partir do que conhecem
das regras do campo.

O problema ¢ que nao ¢ possivel ter controle sobre os resultados de suas agdes,
ainda mais em disputas cotidianas de poder sob a forma de associacdes e aliangas
inconsistentes materializadas em disputas breves que se repetem ao longo dos anos mas que,
como resultado, ndo geram grandes transformacdes nas praticas pedagogicas e na participacao
politica no campo®, transformando o discurso de combate a escola homogeneizadora
burguesa e a luta por uma educacdo de qualidade em estabilidade e burocratizacdo da fung¢do
professoral, culpabilizacdo dos alunos por seu proprio fracasso e a perpetuagdo de uma cultura
de cansaco-descaso, onde cada um faz a coisa a sua maneira e a coisa, afinal, ndo funciona

como deveria.

% Sem necessariamente envolver organizagdo politica e luta pela tomada do poder, mas associagdes por
demandas comuns a mais de um dos grupos componentes do campo da educag@o publica brasileira — alunos,
responsaveis, professores, gestdo, Estado e sociedade.
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Ou funciona mais por iniciativa de algum professor do que por rituais legitimados
e institucionalizados pela escola ou pelo Estado.

Tal reflexdo ¢ ainda mais necessaria no caso brasileiro porque, como periféricos
no sistema, somos também teodrica e academicamente colonizados, consumidores de analises
realizadas em paises dominantes sem a necessaria adaptacao a nossa realidade sdcio-historica
e econdmica de ex-colonia ainda dependente dos grandes centros, enfim.

Fica entdo a reflexdo: como entender, explicar e resolver o problema, quando o
imaginario popular ¢ culturalmente construido a partir do olhar dominado de consumidores de
bens da industria cultural estadunidense-eurocéntrica, sem a possibilidade de desenvolver uma
analise critico-reflexiva das proprias praticas existenciais a partir de suas experiéncias?

Cada vez que penso no campo educacional analisado, penso na resignagao, no
aspecto cansado dos professores, no deslocamento sem pressa dos moradores, alunos,
professores e funcionarios. O ritmo cotidiano era outro, ainda ndo absorvido, apesar de
inserido no contexto corrido do capitalismo neoliberal. Trabalho duro desde as primeiras
horas do dia, mas ainda sem o atropelo exigido pelas politicas neoliberais que ditam o ritmo
frenético das grandes cidades. As coisas acontecem porque e quando devem acontecer. Nesse
sentido, ndo se trata apenas de resignagdo, mas de uma certa forma de liberdade, uma
liberdade descompromissada, daqueles que ainda nao se inseriram formalmente no mercado
de trabalho e que ndo possuem capital cultural suficiente para compreender seu
funcionamento. E que, justamente por isso, oferece oportunidades de se combater a massiva
dominagdo cultural atual, que se estende pelos aparelhos eletronicos, redes sociais e
plataformas virtuais de facil acesso e que tanto fascinam a juventude.

E ai que precisamos chegar ao entendimento de compromisso, irmdo gémeo da
falta. Se falta compromisso, ocorre a falta. Sem compromisso do Estado, falta reforma, falta
recurso. Sem o compromisso do grupo gestor, falta o desempenho. Sem o compromisso dos
professores, falta contetido, conhecimento € o proprio professor. Sem o compromisso do
aluno, ndo hd também conhecimento e nao ha nivel superior ou transformagao da propria
realidade social. O que hé, infelizmente, ¢ uma existéncia previsivel, dura, sofrida.

Sem o compromisso da familia e da sociedade como num ecossistema de relagdes,
onde tudo o que fazemos ou a forma como agimos retorna para nds, mesmo que somente
através da procuragao do voto, tudo € ciclico, sistematico, estrutural, o que for. Mas, acima de
tudo, ¢ cultural. O que significa que pode e, na maioria das vezes, deve ser transformado.

E chegamos ao compromisso da Universidade Publica, responsavel no Brasil por

pesquisa e formagao de professores. Os professores que algum dia foram alunos e podem vir a
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fazer parte de grupos politicos, gestores, que podem constituir familia, mas que, uma vez
nascidos em nossas fronteiras politico-imaginarias, sdo cidadaos brasileiros.

Como pudemos deixar que as coisas ficassem assim? Como chegou a isso? E
como pode ser um dia superado?

E a partir do entendimento dessa cultura da resignagdo e da vontade de enfrenta-
la e supera-la que podemos, um dia, quem sabe, desenvolver uma cultura de compromisso
que nos faga, em algum momento, a partir de nossa atuacao profissional com professores,
baseada numa boa formagdo e no interesse pela busca e compartilhamento do conhecimento
teorico que ¢ materializado em nossa pratica, transformando-a em praxis, que poderemos,

enfim, transformar como as coisas sdo em como as coisas deveriam ser.
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ANEXOS

Figura 1 — Precariedade em imagens
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Figura 2 — Precariedade em imagens
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Figura 3 — Precariedade em imagens
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Figura 4
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Figura 5 — Precariedade em imagens
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Figura 6 — Precariedade em imagens
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Figura 7 — Precariedade em imagens
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Figura 8 — Precariedade em imagens
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Figura 9 — Precariedade em imagens
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Figura 10 — Precariedade em imagens
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