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Resumo: Analisa-se a relagdo entre as politicas educacionais elaboradas pelo
Estado e a intensificacao do trabalho docente mediante testes estandardizados
na educagdo brasileira, a qual é entendida como estratégia inerente a sua logica
gerencial. Como recorte empirico realizamos questionarios ¢ entrevistas com
profissionais da rede Estadual de ensino de Minas Gerais. Os resultados
evidenciam a responsabilizacio unilateral docente pelos resultados dos testes;
omissdo do Estado na promocio de condi¢es de trabalho e a promocio de
principios competitivos e meritocraticos na escola publica.
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Abstract: This paper analyzes the relationship between the educational policies
developed by the state and the intensification of teaching through standardized
tests in Brazilian education, understood as a strategy inherent in its management
logic. As empirical clipping, we conducted questionnaires and interviews with
professionals from the State network of Minas Gerais education. The results
show the teaching unilateral accountability for the results of tests, the State’s
failure to promote working conditions, and the promoting of principles and
adherence to competitive and meritocratic logic in the public school.

Keywords: External assessment; state of evaluation; educational policies;
teaching work.

Resumen: Se analiza la relacion entre las politicas educacionales elaboradas
por el Estado y la intensificacién del trabajo docente frente a evaluaciones
estandarizadas en la educacién brasilefia, que se entiende como una estrategia
inherente a su légica de gestion. Como recorte empirico realizamos cuestionarios
y entrevistas con profesionales de la red estatal de ensefianza de Minas Gerais.
Los resultados muestran la responsabilizaciéon unilateral docente por los
resultados de las evaluaciones; omisiéon del Estado para promover condiciones
de trabajo y la promocién de los principios competitivos y meritocraticos en la
escuela publica.

Palabras clave: Evaluacion externa; estado evaluador; politicas educativas;

trabajo docente.
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INTRODUCAO

Nas dltimas trés décadas, presenciamos no Brasil, no ambito das politicas
publicas de educagio, o expressivo protagonismo da avaliagdo em larga escala.
Esse fenémeno nio ¢ peculiar apenas ao contexto brasileiro; ao contrario, faz
parte de uma agenda neoliberal globalmente estruturada (DALE, 2004), ainda que
a materialidade dos diferentes paises, com suas idiossincrasias, guarde aspectos
particulares das disputas politicas e economicas, tanto no interior dos pafses
quanto na relacdo e na posicao destes na dinamica internacional. Nesse sentido,
tendo como aporte as mudangas ocorridas na configuragao do Estado prestador
de servico para o Estado avaliador, propomo-nos a analisar a avaliacdo em larga
escala como estratégia importante nessas mutagdes, assim como seus impactos
na organizagao escolar, via de regra estruturada por principios meritocraticos e
competitivos, correlatos de uma nova relacio “publico-privado”.

Parte-se do pressuposto de que o Estado contemporineo se constitui
numa instituicio chave de intervencido para a manutencdo da produtividade do
sistema capitalista e que as crises estruturais do capital interferem diretamente em
todas as instituicGes do Estado e em suas formas de governo, sendo a avaliagao
uma dessas formas estratégicas de sua configuragao atual.

Para tanto, ao longo do artigo, trés aspectos sdo trabalhados. Primeiro, o
debateacercadareproducio sociometabdlicado capital e, segundo, areconfiguracio
do Estado. Para anilise dos efeitos dos novos processos de avaliacio com base
no campo empirico, exploramos, num terceiro momento, a perspectiva dos
professores da rede HEstadual de Educacdo de Uberlandia-MG acerca da relagiao
entre avaliacdo em larga escala e as condi¢Oes do trabalho docente efetivadas pelo
HEstado. Ater-nos-emos a sintese de uma pesquisa realizada em 29 escolas entre os
anos 2012 e 2014.

As escolas foram selecionadas a partit dos seguintes critérios: das
69 escolas estaduais da jurisdicdo do municipio naquele ano, elegemos as que
ofereciam tanto anos iniciais quanto finais do Ensino Fundamental, vista a inten¢ao
de realizar entrevistas tanto com os professores do quinto quanto do nono ano
desse nivel de ensino. Também, restringimos apenas as escolas que apresentam
resultados de Ideb (indice de Desenvolvimento da Educaciao Bésica) nos anos
iniciais e finais nos anos de 2005; 2007 e 2009. O objetivo nio era explorar baixo
e alto Ideb, mas sim a flutuacao do indice, seja de elevacio, reducao ou estagnacao,
uma vez que consideravamos que essas caracteristicas geram impactos distintos
sobre o trabalho dos docentes que atuam nessas diferentes escolas. Foi também
este 0 motivo que nos levou a ndo restringir as escolas que fossem eleitas a partir
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destes critérios. Assim, compomos uma amostra de 30 institui¢des que atendiam
as caracteristicas supracitadas, das quais uma nio aceitou participar.

Realizamos questionarios e entrevistas semiestruturadas com 225
syjeitos, sendo 83 professores do nono ano do Ensino Fundamental (em cada
escola participaram um professor de Portugués, um de Matematica e um professor
de outra disciplina); 58 professores do quinto ano do Ensino Fundamental; 55
Especialistas da Educacdo Basica (EEB) e 29 diretores. As entrevistas foram
realizadas essencialmente nas respectivas escolas dos participantes da pesquisa,
com duragdo média de quarenta e cinco minutos. Explorou-se o levantamento do
perfil sociodemografico dos professores e trés blocos de questoes semiestruturadas,
um sobre as condi¢des de trabalho do professor; outro, sobre a avaliacio em larga
escala na visdo dos professores e questdes especificas sobre as implicagdes do

Ideb no trabalho docente.

REPRODUCAO SOCIOMETABOLICA DO CAPITAL E A
RECONFIGURACAO DO ESTADO

A autorreproducdo do capital tem como caracteristica sua capacidade
de administrar as crises e se recriar diante do possivel colapso, considerando a
contradi¢ao insuperavel que faz parte da estrutura do sistema do capital. Ao lon-
go do ultimo século, o capital invadiu diferentes partes do planeta, indo além de
fronteiras, conduzido por uma logica global expansionista. Como efeito colateral,
observam-se seus desdobramentos destrutivos, que, ao contrario da “moderniza-
¢d0” anunciada, ap6és décadas de “intervencido trombeteada em alto e bom som,
s6 ofereceu a intensificacdo da pobreza, a divida cronica, a inflagdo insoluvel e
uma incapacitante dependéncia estrutural” (MESZAROS, 2011, p. 92). E como
parte dessa bem sucedida autorreprodugao do capital, o slogan nio ha alternati-
va a0s imperativos da ordem vigente foi inculcado ideologicamente para excluir
qualquer questionamento e enfrentamento das rédeas capitalistas, que deixaram
esse legado desanimador.

Contudo, o capital ndo pode ser compreendido como uma condi¢ao inal-
teravel, mas, ao contrario, precisa ser entendido como um movimento dinamico
que, apesar de suas estratégias de autorreproducao e administracio das crises, esta
suscetivel a superagdo e precisa ser compreendido como um sistema de transi-
¢io. Nessa logica, Mészaros (2011) salienta que o capital nao pode ser entendido
como uma “entidade material” e um mecanismo neutro de mercado, como que-
rem fazer crer seus apologistas, pois se trata de “uma poderosa - na verdade, até o
presente, de longe a mais poderosa - estrutura ftalizadora de controle a qual tudo
o mais, inclusive seres humanos, deve se ajustar, e assim provar sua ‘viabilidade
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produtiva™ (MESZAROS, 2011, p. 96). Um sistema que subjuga todas as esferas
(saude, comércio, educacio, agricultura e a arte) a sua légica e a seus critérios de
viabilidade, adentrando “desde as menores unidades de seu ‘microcosmo’ até as
mais gigantescas empresas transnacionais, desde as mais intimas relagdes pessoais
aos mais complexos processos de tomada de decisao” (sbidens).

Assim, para manter-se como “estrutura totalizadora de controle”, o capi-
talismo tem sido regido por um conjunto de estratégias e mecanismos de autor-
regulacdo que assumem caracteristicas especificas de acordo com cada momento
histérico, uma capacidade de autoconstituicdo que, na auséncia de alternativa de
superacio, fortalece-se e aperfeicoa seu modo de reprodugio sociometabodlica
no processo de administracao de suas crises. O que estd em jogo ¢ o movimen-
to de autoconstitui¢io circular do capital e sua capacidade de autorreprodugio
ampliada, o que pode ser observado acompanhando-se os ultimos episodios de
reestruturacao produtiva e ajuste global. Com se observa, na década 1970, com
a crise do padrio monetario internacional e os choques do petrdleo, ao lado da
reorganizacio das relagdes entre o centro hegemonico do capitalismo e os demais
paises do mundo capitalista, que deram inicio a um novo movimento de ajuste
global. Paralelamente, assiste-se, também, a uma derrota politica do chamado so-
cialismo real, que desemboca numa generalizaciao das politicas neoliberais.

Segundo analises de Antunes (2002), ap6s longo perfodo de acumulagio
capitalista, durante o perfodo do taylorismo e do fordismo, com o Estado de bem-
-estar social, o capitalismo, a partir dos anos 1970, adentrou em um momento de
crise de acumulacdo. A denominada crise do fordismo e do Estado Provedor re-
presentava a crise estrutural do capitalismo (com a combina¢dao de uma profunda
recessio, baixas taxas de crescimento economico e altas taxas de inflacio), uma
manifestacdao do sentido destrutivo de sua légica. Essa crise estrutural, dentre um
amplo leque de consequéncias, provocou o processo de reestruturacao do capita-
lismo, com o objetivo de recuperar seu ciclo produtivo.

Tal reestruturag¢do implantou-se como uma resposta capitalista super-
ficial, numa dimensio “fenoménica”, isto é, uma reestruturacio sem abalar os
pilares essenciais do modo de produg¢io capitalista. Foi uma reestruturacio do
padrio produtivo na tentativa de repor os patamares de acumulacio, por meio da
utilizacdo de novos e velhos mecanismos de acumulagio. Em resposta a crise, um
processo de reestruturacdo do capitalismo se implementou com vistas a resgatar
o ciclo produtivo. Esse processo teve como tracos efetivos o advento do neolibe-
ralismo, a privatizacio do Estado, a desregulamentacdao dos direitos trabalhistas,
a desmontagem do setor produtivo estatal, como parte de um amplo sistema de
reorganizacio ideoldgica e politica de dominagao (ANTUNES, 2002).
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Com isso, tem-se a estruturaciao de um projeto neoliberal como saida da
crise, a partir da retomada dos preceitos classicos do liberalismo adaptados ao mo-
mento histérico em questio. Como efeitos desse projeto, tem-se 0 enxugamento
da estrutura do Estado, numa combinacao de reducio de investimentos sociais
com os processos de privatizacao. A logica predominante passa a ser definida em
favor do mercado, tendo como justificativa sua suposta eficiéncia para adminis-
trar e gerenciar momentos de crise. O processo de “neoliberalizaciao”, que trouxe
como receituario a desregulamentacio do mercado, o processo de centralizacdo
do capital, sob a forma financeira e imprimindo um cenario de “mundializacao
do capital”, expressiao que segundo Chesnais (1995) exprime um novo cenario de
“liberdade quase total” do capital que permite seu desenvolvimento, pela adogao
de politicas desreguladoras que favoreceram sua expansao sob a forma financeira.
Nesse processo, o Estado Provedor passou a ser visto como um entrave a expan-
sao transnacional do capital, na medida em que essa instituicdo pode determinar
politicas restritivas e protecionistas a0 mercado interno. Com isso, a defesa neoli-
beral de reconfiguragio do papel do Estado com o propésito de “criar e preservar
uma estrutura institucional apropriada a essas praticas [livres mercados e livre
comérciol; o Estado tem de garantir [...| a qualidade e a integridade do dinheiro”.
Além disso, de acordo com a doutrina neoliberal, “se nio existitem mercados (em
dreas como a terra, a agua, a instrugdo, o cuidado de saude, a seguranga social [...]),
estes devem ser criados, se necessario, pela acio do Estado” (HARVEY, 2008,
p. 12). Ou seja, o Estado precisa assegurar as estruturas legais para a garantia da
propriedade privada e o funcionamento dos mercados.

Em relagio ao processo de redefini¢ao do papel do Estado, Boron (2001)
ressalta que sua atua¢io na condugdo da economia, nos moldes do neoliberalismo,
passa a ser intensa, a partir das privatiza¢oes, das liberacdes de mercados internos
e em ajustes no sistema financeiro. De acordo com essa logica, presencia-se um
movimento de reconfiguracao mediante mecanismos de publiciza¢io, privatiza-
¢o e terceirizacdo, que modificam as fronteiras entre os setores publicos e priva-
dos, com a prerrogativa de reduzir os custos com o aparelho estatal e assegurar
maior eficiéncia na gestdo dos servigos publicos. Nesse contexto, o gerencialismo
traz a tona novas relagoes entre o Estado e o mercado, modificando, considera-
velmente, a forma de conceber e implementar as politicas publicas. No ambito da
educacio, o modelo gerencial introduz diretrizes advindas da geréncia empresarial
e da gestdo do setor privado na organizagao e na gestiao da educacio.

Como parte da reforma gerencial do Estado, no que diz respeito as po-
liticas educacionais, também veio em cena um novo discurso hegemonico, que
passou a disseminar “solu¢oes empresariais” para problemas sociais e educacio-
nais. Nesse contexto, as agéncias internacionais de financiamento tiveram atuagao
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efetiva na difusdo desse novo modelo de gestao, exercendo forte influéncia nas
agendas governamentais dos paises em desenvolvimento, tanto pela concessdo de
empréstimos como pela abrangéncia de sua atuacio, passando a defender diretri-
zes neoliberais de ajuste estrutural. Nesse contexto, a avaliagao aparece como uma
das estratégias utilizadas para operacionalizar tais propostas, representando uma
nova forma de governo que valida novos discursos e novas formas de relacao

entre escola, sociedade e Estado.

O PROTAGONISMO DO ESTADO AVALIADOR NA RELACAO
COM A ESCOLA

A incorporacdo da ideologia do mercado para a educacio, a
responsabilizagio da escola e dos professores pelos resultados em testes
estandardizados, novas formas de exclusio dos alunos, a publicacio de rankings e
o estimulo a competi¢do entre escolas marcam a reforma em curso no ambito da
educacio regida pelos ideais neoliberais. Na analise de Ball (2012), as tecnologias
de comparagio, mensuracio e responsabilizacdo ndo sdo apenas formas de
monitorar os resultados, mas também mecanismos que reconfiguram o significado
de ensino e do ensinar. A responsabilizacio baseada na logica da culpabilizacao
docente e da escola corrompe e degrada o trabalho docente, posto que altera a
forma como os professores pensam sobre o que fazem e como se relacionam
com os colegas e com os alunos.

Valores estio em disputas e, nessa relacio de forca, o coletivo e a
sociabilidade perdem espaco para a competi¢ao. Para Ball (2012), o que estd em
curso ¢ o proposito de reformar os profissionais do setor publico, dentre eles
o professor, ou seja, mudar o que significa ser professor, processo que promove
mudangas profundas nas praticas profissionais e nas subjetividades do docente.
Nessa conjuntura, a “pratica da sala de aula é cada vez mais “composta” de
respostas as novas exigéncias externas. Os professores sio considerados e
caracterizados de novas maneiras; cada vez mais eles sio considerados como
técnicos pedagdgicos” (BALL, 2012, p. 40).

A centralidade da avaliagdo nesse processo de implementacio de novos
principios no espago da escola publica por uma gestio de Estado voltada para
o controle dos resultados lhe atribui uma fun¢io primordialmente avaliadora.
Afonso (1998) defende que a expressio “Estado Avaliador” remonta a perspectiva
que estava em curso inicialmente em pafses capitalistas centrais (como os EUA

1 A expressio “Estado Avaliador”, de acordo com Afonso (1998), foi inicialmente utilizada pata
chamar a atengao para as mudangas no ensino superior, por Neave (1988); todavia, para aquele autor, ela passou
a ser usada diante de outros dominios das politicas publicas e educativas.
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e a Inglaterra) e que se estendeu ao longo da década de 1980 para outras nagoes.
Em sentido amplo, é uma perspectiva que denota um Estado que adotou o
ethos competitivo, que, segundo o autor, esta “decalcado no que tem vindo a ser
designado por neodarwinismo social, passando a admitir a légica do mercado, com
a importag¢do para o dominio publico de modelos de gestdo privada cuja énfase é
posta nos resultados ou produtos do sistema educativo” (AFONSO, 1998, p.74).

Redugcio de investimentos e mecanismos de controle e responsabilizacao
mais sofisticados fazem parte desse processo. Para tanto, a avaliacdo é lancada
como pré-requisito para que seja possivel a implementacido desses mecanismos,
ou seja, a avaliacdo ao ser orientada por esses principios, contribui para incorporar
a esfera do Estado e da educago publica a légica de mercado.

Para Afonso (1998), em termos de politica educativa, trata-se de conciliar
o Estado avaliador (preocupado com a imposicdo de um curriculo nacional)
e a filosofia de mercado educacional (interessado na diversificacdo da oferta e na
competicao entre escolas), e um dos vetores fundamentais nesse processo ¢ a
avaliacao (cf. AFONSO, 1998). A avaliagio que da conta deste “paradoxo do
Estado neoliberal” é designada pelo autor como avaliagdo estandardizada criterial
com publicacio de resultado.

Por um lado, o Estado quer controlar mais de perto os resultados escolares e
educacionais (tornando-se assim mais Estado, Estado Avaliador), mas, por
outro lado, tem que partilhar esse escrutinio com os pais e outros “clientes”
ou “consumidores” (diluindo também por af algumas fronteiras tradicionais, ¢
tornando-se mais mercado e menos Estado). Produz-se assim um mecanismo de
quase mercado em que o Estado, ndo abrindo mao da imposicao de determinados
conteidos e objetivos educacionais (de que a criagio de um curriculo nacional e
apenas um exemplo), permite, 20 mesmo tempo, que os resultados/produtos do
sistema educativo sejam também controlados pelo mercado (AFONSO, 1998,
p.168-169).

Destaca-se, no entanto, que essas “dimensdes se (con)fundiram em
articulagbes muito especificas de pafs para pais” (ibiden)), o que demanda
particularidades da avaliagdo para dar conta dessa realidade (aparentemente)
contraditéria. Em analises mais recentes, Afonso (2013) deu contornos ao que
designa trés fases do Estado-avaliador (fases que coexistem ou podem coexistir no
momento atual), sendo a primeira, que se estende dos anos 1980 a 1990, a que
se configura pela adocdo de politicas avaliativas decorrentes de uma expressiva
autonomia relativa dos Estados nacionais. No final dos anos 1990, a forte presenca
de organizagdes como a OCDE no campo da educagio apontaria a segunda fase,
na qual muitos Estados, independentemente das orientagdes politico-ideoldgicas,
participam da “construc¢io de um sistema de indicadores e de avaliacio comparada
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internacional em larga escala” (Idem, p. 274), em que se observa certa indiferenca
em relacdo as especificidades nacionais.

Afonso (2013) pondera que, se a avaliacdo comparada (como o Pisa) se
espalhou pelo mundo, envolvendo paises periféricos e semiperiféricos, isso decorre
da busca destes aos objetivos da modernizacio, do progresso. Dos paises capitalistas
centrais nao ¢é de se esperar que af estejam por empenho pelo bem comum; antes,
legitimam-se, por meio das avaliacGes comparativas, como os “mais desenvolvidos
e competitivos, e supostamente mais cultos e mais educados” (AFONSO, 2013,
p. 277), e implicitamente se reforca a cren¢a de que nao ha alternativa para
além do capitalismo. Além disso, reforga-se a logica da uniformizacio cultural
e cientifica (orientada por aqueles que, normalmente, direcionam as relagoes de
poder internacionalmente) e, diante da homogeneizacio, legitimam-se as proprias
desigualdades em escala mundial.

Por dltimo, Afonso (2013) discute o que provisoriamente denomina pds
Estado avaliador, o que nao significa que nessa fase a avaliagio perca centralidade,
mas, com uma otientacio de avaliacdo estruturada globalmente, sob a acio de
forcas que operam ao nivel supranacional e transnacional, ou seja, que “fugira
cada vez mais do ambito do Estado nacional (sobretudo em pafses periféricos e
semiperiféricos)” (p. 280). De fato, estd em jogo a hegemonia dos estados mais
poderosos que, por meio de forte influéncia dos organismos internacionais e
na organizacao mundial, ditam as regras; consequentemente, ha a reproducio
do sistema econdmico capitalista e a mercadorizagdo da educacdo, como fonte
para acumulagdao do capital. No entanto, o autor adverte que essas perspectivas
no se sucedem linearmente em escala global, mas ha diferentes movimentos em
consonancia.

Da situacdo radical e pioneira observada especialmente na Inglaterra
e nos Hstados Unidos em torno dos testes estandardizados como orientadores
das politicas educativas, bem como da nova forma de gestio publica que tem
configurado relacSes de guase mercado na educagio, tivemos particularidades dessas
otientacOes politicas na realidade de outros paises. A incitacdo a competicao entre
as escolas, o favorecimento da “livre escolha” dos pais vistos como clientes, o
fortalecimento do controle central, o refor¢o da légica mercantil, o alargamento
de dispositivos de testes estandardizados, a publicagao dos resultados dos testes na
midia e a indu¢io de novos valores e demandas no setor publico sdo orientagdes
presentes nas politicas de muitos paises; contudo, com grau e intensidade distintos,
elas remontam as idiossincrasias de cada Estado.

No Brasil, a for¢a da avaliagao em larga escala emerge na década de 1990,
mas ganha centralidade a partir da primeira década do século XXI, quando passa
a interferir na organizacido curricular, na estruturacio de valores e pressupostos
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do sistema educativo e na rotina dos estabelecimentos de ensino da Educac¢io
Basica. Com efeito, s3o estabelecidas conexdes entre financiamento, gestao e
processos avaliativos, sendo que a avaliacio assume relagio formal/legal com a
responsabiliza¢do e prestacdo de contas das escolas.

Tais orientacOes ¢ agdes sao justificadas no cenario nacional como
fundamentos necessarios para a garantia da qualidade da educacgio e passam a
ser potencializadas com a criagdo, em 2007, do Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (Ideb), o qual indica uma profunda mudanga na avaliacio da
Educagido Basica no pafs, como ¢é afirmado no Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) (BRASIL, 2007, p.3). O PDE ¢ definido como meio estratégico
para a efetivacdo da qualidade da educacio, no qual, segundo o entdo Presidente
da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, estdo sintetizados os principios politicos,
os fundamentos tedricos, os métodos e o passo a passo administrativo da gestao
do Ministério da Educac¢io, conduzida, naquele momento, por Fernando Haddad.
E o “tratamento dado a qualidade” (BRASIL, 2007, p.21) seria possivel por meio
desse indice, assumido como referéncia para as principais politicas publicas da
Educacao Basica emanadas a partir do Plano.

Duas vertentes ancoram a configuracao do Ideb: a afericdo da qualidade
da educagio, assentada em uma concepcao de avaliacio por wetas, pela objetividade,
em substituicio aos critérios subjetivos, além da ideia de #ransparéncia e cientificidade
das decisoes politicas; e o redimensionamento do pacto federativo, ao definir
papéis para os entes federados no processo de garantia das metas de melhoria dos
indices da educagio fixadas entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios,
com a paralela contribuigio das familias e comunidades. O Indice é medido a cada
dois anos e, segundo seus idealizadores, pretende-se que o pafs, a partir do alcance
das metas municipais e estaduais, tenha média nacional 6 em 2021 - correspondente
ao nivel médio de desenvolvimento da Educacdo Bésica dos paises integrantes da
Organizacao para Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Nesses termos, a defesa do Ideb aparece como condi¢do necessaria ao
regime de colabora¢io, uma vez que se justifica pela ampliagao da confiabilidade
social, pelo direcionamento dos recursos e pela orientacio das competéncias
politicas e técnicas. Essa correlacdo entre qualidade e o indice demonstra uma
relacdo contraditoria, haja vista que, se de um lado ¢ fundamental a avaliacao
para a transparéncia das decisoes e praticas politicas tanto do sistema quanto das
acoes das instituicoes educacionais, por outro é preciso indagar se esse indice é
adequado para um diagnéstico fidedigno das reais condi¢des e configuracoes das
instituicdes escolares no Brasil. Quais os efetivos do indice na relacio do Estado
com as escolas publicas?
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RESPONSABILIZACAO UNILATERAL E SUAS IMPLICACOES
NO TRABALHO DOCENTE

Muitos foram os avangos no Ideb das 29 escolas pesquisadas; em
contrapartida, os professores ainda vivem condi¢es precarias de trabalho. Tal
cenario evidencia, de acordo com as narrativas dos profissionais entrevistados,
um processo decorrente, sobretudo, de trés aspectos por nés assim categorizados:
responsabilizagdo unilateral da escola, intensificac¢io do trabalho docente e
mecanismos de orientacdo e prepara¢ao mecanica da pratica pedagdgica para os
testes.

Quando solicitamos aos sujeitos que avaliassem a relacdo do Ideb com
o retrato da qualidade da institui¢ao e discorressem sobre os fatores que levavam
aos indices obtidos, constatamos, como exposto no Grafico 1, que para 148 dos
225 entrevistados o resultado dos testes ndo retrata a qualidade da escola; para
70, os resultados representam a qualidade; e para quatro, retratam em parte.
Quanto a justificativa diante dos resultados, evidencia-se que esta é orientada pela

responsabiliza¢do unilateral, seja perante altos ou baixos indices.

Grafico 1. Fatores que interferem (positiva ou negativamente) nos testes
estandardizados

M2 de sujeitos que mencionaram a tema

Resultados dos testes ndo retratam gualidade da escola 148
Resultados dos testes retratam gualidade da escola 70

Resultados dos testes retratam em parte a gualidade 4

Bom indice & fruto do compromisso docente 19
Mecessario recompensar aluno pf fazer bem a prova 15
Bom resultado fruto do trabalho em equipe 4

Retratz, pois @ prova € bem elaborada
Retrata;result.ruim € fruto dos alunos o¢fnecessidades esp
Bom resultado fruto da iniciativa do gestor 3

Retratazresultado ruim deriva das consequendias da greve

Bom resultado, fruto da participacdo dos alunos

Bom resultado, fruto do compromisso do prof. com testes

Bom, devido a equipe pedagdgica e ao didlogo ¢ familia
Bom result. n@o € mérito da escola, mas de bons alunos 1
Bom resultado frute da rotina e disciplina da escola 1

W

VISAO POSITIVA

I I I

N&o retrata, peis falta interesse do aluno em fazer teste
Descompromisso da familia limita gualidade da escola
MZo retrata, devido forma do teste (extenso, marcar x,etc
Falta compromisso do prof, scbretudo quanto ac teste
Result. ndo considera rezlidade da escola e/ou do aluno
Resultado provém do individualismo docente

Resultado ruim, devido a rotatividade de prof. e alunos
N&o retrata, devido influéncia emocionalffisica na prova
Mo retrata, pois hd escolas que treinam os alunos

MZo retrata, pois o Estado manipula o nivel dos testes
Mo retrata a realidade, devido o limite da amostra

VISAO NEGATIVA J

Fonte: Dados da pesquisa, a partir de entrevistas realizadas no primeiro semestre de 2012.
(*) Universo de 225 sujeitos.
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Os fatores que justificam os resultados positivos da escola sio: o
compromisso docente (19 sujeitos); a pratica da escola em recompensar os
estudantes para fazer bem a prova (15 sujeitos); o trabalho em equipe (quatro
sujeitos); a boa elaborag¢do da prova (trés sujeitos); o bom trabalho do gestor (trés
sujeitos); a participacdo dos alunos (dois sujeitos); o preparo que o professor faz
para os testes (dois sujeitos); o bom trabalho da equipe pedagogica (dois sujeitos);
ou devido ao mérito dos alunos (um sujeito) e da rotina e disciplina da escola (um
sujeito). Tais dados permitem constatar que, quando os entrevistados assumem
que os indices representam a qualidade da escola e os resultados da institucao
sao positivos, isso decorre sobretudo da escola, e nio da intervengao do Estado,
a fim de colaborar para essas melhoras. Além disso, sustentam um protagonismo
normalmente unilateral, ou seja, o sucesso decorre dos atributos individuais de
sujeitos ou de uma caracteristica pontual da instituicao, e nao do coletivo.

Enquanto isso, na percep¢iao daqueles que tém uma visio negativa quanto
aos indices como indicativo da qualidade da escola, as justificativas decorrem de
fatores como a falta de interesse dos estudantes em fazerem os testes (56 sujeitos);
o limitado compromisso da familia (48 sujeitos); os problemas do intrumento
avaliativo (27 sujeitos); a falta de empenho dos professores com os testes (25
sujeitos); o olhar restrito da avaliagdo, por nao considerar a realidade da escola/
estudantes (19 sujeitos); o individualismo dos docentes que nio colaboram para
melhorar os resultados (17 sujeitos); a rotatividade de professores e estudantes
(13 sujeitos); o impacto emocional na hora do teste (oito sujeitos); o “treino” dos
alunos que mascara o resultado (cinco sujeitos); o Estado que manipula o nivel do
teste (dois sujeitos); e a afericao limitada a alguns anos do Ensino Fundamental
(um sujeito). Essas afirmac¢des sio emblematicas de um “olhar miope” que
também desconsidera a complexidade da educagao e indica “0” responsavel.

Ambos os olhares (positivo ou negativo) estio em consonancia com
a logica da responsabilizacdo unilateral assumida pelos liberais, defensores
da “busca ao culpado”. Tanto o sucesso quanto o fracasso sio atribuidos ao
individuo ou a um fator especifico, secundarizando a complexidade e a dindmica
dialética de fatores pedagdgicos, sociais, econdmicos e culturais que interferem no
processo educacional. Nessa perspectiva, os testes tém contribuido para reforcar
tais principios no contexto das escolas publicas.

Paralelamente, é nessa mesma logica que os professores denunciam o
sentimento de que sdo responsabilizados sozinhos pelo desempenho da escola,
especialmente porque, sem condi¢cdes de trabalho apropriadas, tal instituicao
¢ obrigada a gerar alternativas para atender as metas externas exigidas pelo
Estado, como podemos analisar no Grafico 2. Para 59 sujeitos, o governo cobra
por resultados, mas mantém condi¢cGes precarias de trabalho; 19 indicam a
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responsabiliza¢io unilateral da escola; para outros 19, a responsabilizaciao é mais
acentuada sobre os docentes que atuam nos anos e disciplinas avaliadas; seis pessoas
afirmam que o HEstado deve assumir a sua responsabilidade diante dos resultados
dos testes; e trés dizem que o Estado tenta transferir sua responsabilidade para as
escolas. Como destaca o docente A124, o Estado define metas, exige aprovagao
dos estudantes e cobra a aprendizagem; contudo, ndo promove condi¢coes
dignas de trabalho ao professor, pelo contrario, deixa muitas escolas em situagao
calamitosa. Tal férmula ndo ¢é necessariamente “contraditéria”, pois estd apoiada
na légica neoliberal de responsabilizaciao unilateral e intensificacdo do trabalho
docente.

Grafico 2. Responsabilizagido unilateral

N? de sujeitos que mencionaram o tema

Governo cobra resultado e ndo dé condicdes de trabalho
Toda a responsabilidade do resultado cai sobre a escola
Ha mais responsabilizacdo do prof. do 52 e 92 ano
Profissionais da escola responsabilizam aluno

Testes conduziram a escola a prestacdo de contas
Gestor e SRE cobram de outras disciplinas colaboragao
Gestor responsabiliza professor pelos resultados
Estado deve assumir responsabilidade diante dos testes
Hé cobrancga, mas ndo se sente pressionado

Professor se autorresponsabiliza pelos resultados
Professor promove responsabilizagio de outros prof.
Transferéncia de responsabilidade do Estado p/ escola

N#o € necessaria avaliagdo para prof. ser responsavel

Fonte: Dados da pesquisa, a partir de entrevistas realizadas no segundo semestre de 2012.
(*) Universo de 225 sujeitos.

A responsabilizacdo unilateral da escola provoca o desgaste do professor,
como salientam os (as) docentes F35 e E62, visto que, diante de resultados dos
estudantes abaixo da meta acordada, os professores sdo avaliados e questionados
em sua pratica docente.

O ideal, em termos de avaliagio de politicas publicas, ¢ que fossem
desenvolvidas agdes, projetos voltados para a melhoria da escola, e ndo
¢é isso que acontece. O que parece é que eles fazem isso com o intuito de
colocar a culpa em alguém. (ESCOLA 18, F35, BRASIL, 5 jul. 2012).

[...] As pessoas estao trabalhando extremamente desgastadas, é sobre-humano,
¢é fisico. Nao é nem tanto o salario, mas o tratamento, a desvalotizacao
profissional no sentido... nesse sentido, o Estado ¢ terrivel, é a transferéncia
da responsabilidade pelo fracasso. (ESCOLA 9, E62, BRASIL, 11 jun. 2012).
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No Grafico 2, ha outros movimentos orientados pela logica da
responsabilizacdo unilateral, voltados ndo para os professores, mas para outros
grupos. Para 13 entrevistados, ha profissionais que responsabilizam os estudantes
pelos resultados; para outros seis, gestores que responsabilizam o professor pelos
indices; para quatro, professores que responsabilizam outros professores; e ha
quatro docentes que se autorresponsabilizam (apenas dois sujeitos fazem uso
dos resultados no sentido da autoavaliagao). Seja na direcdo de responsabilizacao
do Estado para a escola; da escola para o Estado; dos professores sobre os
estudantes; dos gestores sobre os professores; dos professores sobre os colegas;
e dos docentes sobre si mesmos, ha, geralmente, um sentido unilateral, e nio a
responsabilidade como parte da obrigacio de um coletivo, cada qual com sua
incumbéncia. Tal visao pouco contribui para a qualidade da educagao desenvolvida
nas escolas publicas, pois ¢ sustentada por uma légica da independéncia dos
produtos em relacdo ao processo numa orientacio positivista e tecnicista da
avaliacdo, que, como analisa Dias Sobrinho (1996) tenta abafar a complexidade
das situagdes humanas e a importancia das trajetérias e relagSes vividas: é mais
facil buscar um “culpado” no lugar do “balanco complexo”, da “globalidade do
objeto como principio heuristico e a busca em conjunto, através de negociagao,
das transformagdes qualitativas desejadas™ (p.18).

Como defende Dias Sobtinho (1996), é na avaliacio institucional que os
professores devem pensar sobre os problemas, as contribui¢des e as contradigces
da avaliacio em larga escala e critici-los. No ambito dessa avaliacio, a escola
precisa problematizar o significado de qualidade almejada e a concepcdo que
tem orientado o Estado. Essa relacdo cultural que avalia pontualmente, nega
as relacOes e simplifica a andlise da realidade avaliada, que é intensificada pela
légica dos testes que envolvem a avaliacdo na aparente “clareza” dos nimeros e
na objetividade. Nesse sentido, entendemos que os testes tém instigado a cultura
da responsabilizagao unilateral, o individualismo no lugar do coletivo, ou, como
destaca o (a) diretor (a) O77, a busca do “culpado” ou do “salvador” no lugar
de uma responsabilidade partilhada, uma ideologia ainda marcada pelo nexo
meritocratico da avaliacio.

Outro aspecto observado nas entrevistas ¢ o reconhecimento de muitos
professores acerca da necessidade da avaliagdo e sua responsabilidade quanto aos
resultados. No entanto, citam dificuldades como a falta de jornada integral em
uma unica institui¢ao (citado por 77 sujeitos); o numero limitado de profissionais
na escola e, em decorréncia, os inumeros desvios de func¢ao (25 sujeitos); a falta de
recursos materiais (13 sujeitos); o elevado numero de alunos por sala (11 sujeitos);
e a falta de formacio (nove sujeitos), como destacado no Grafico 3.
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Grafico 3. Condigées de trabalho docente

Critica as condigies do trabalho

M2 de sujeitos gue mencionaram o tema

Falta de jornada integral em Gnico estabelecimento
Mumero limitado de profissionais - deswio de fungao

Falta de apoio em recursos materiais

Mumers elevado de alunos por tunma

Falta de formacgdo voltada aos testes estandardizados
Deswvalorizacdo social e profissional

Desdanimo diante da estética da escola

Cansaco gerado pelas fungdes do lar

Falta de recurso-atender alunos ¢/ necessidades especiais

Fonte: Dados da pesquisa, a partir de entrevistas realizadas no primeiro semestre de 2012.
(*) Universo de 225 sujeitos.

Para o (a) professor (a) de Matematica T94, o problema ¢ a forma como
a avaliacdo ¢ usada, pois se exige muito sem que o professor tenha acesso a mais
recursos ou apoio. Afirma que a SRE cobra mais qualidade, mas sem gerar mais
gastos para o Estado, ou seja, quer, desde que a escola e, sobretudo, o professor o
faca. Segundo os docentes A124 e T94, como efeitos temos mais trabalho.

Querem [estado] que saia [estudante aprovado] porque ti gastando muito
dinheiro ficando retido, né? E querem que eles aprendam, s6 que nao dao
as condigdes para eles, niao perceberam que a sociedade mudou também, que
as coisas sio mais dificeis, que ta fora dos muros da escola. [...] S6 que quem
manda ¢ o capital, né? Eles querem que os alunos vio, mas avaliam pra ver
se ele aprendeu, ai voc¢ acha que em cima de quem que cai? Como que eles
querem isso? Porque sdo duas coisas contraditérias (ESCOLA 23, PROFE.
HIST. A124, BRASIL, 28 jun. 2012).

[..] eu ndo sou contra essas avaliacdes, eu sou contra a forma como tem sido
passado isso pra nds, vocé ta entendendo? Porque é uma coisa que esta jogada
de cima pra baixo. [...] Chegam pessoas aqui para intervir na escola e que nao
tém experiéncia nenhuma de sala de aula, tém experiéncia sé de papel, né? |[...].
Vou te falar, veio uma analista da Superintendéncia e pediu pra assistir
minha aula. Ela chegou la e falou “que nio era isso que ela queria ver”, ¢
eu: “O que vocé quer ver?”, “Ah eu quero ver vocé recortar, vocé encaixar,
vocé ndo sei o qué...” [...] Nio tem como, vocé nio tem material, vocé nao tem
nada. Entdo vem para te criticar, e nio para te ajudar. [...] Eles querem
aumento de qualidade, mas sem gerar gastos para o estado, eu acho que
¢ mais ou menos isso. [...] Entdo, eles querem desde que vocés fagam |...]
(ESCOLA 15, PROF. MAT. T94, 4 jun. 2012).

A reducio de profissionais e a ampliacdo de funcSes até entdo realizadas
por outros profissionais (operar fotocopiadora, intervir diante de acidentes com
os estudantes, ser psicologo, professor eventual, ou até mesmo exercer funcdes
de colegas de areas especificas, como no caso dos docentes de Educacio Fisica, o
que, no estado de Minas Gerais, passou a ser atribuicdo dos professores regentes
na ultima gestdo do PSDB no estado) fazem parte do corte de recursos presente
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na légica do Choque de Gestao* em Minas Gerais, assim como da ideia de um
profissional polivalente.

Segundo os professores, a intensificacio do trabalho é decorrente do
processo de “culpabiliza¢do”, pois, diante da pressio no sistema educativo e
social, os docentes passam a se sentir coagidos. Para o(a) professor(a) regente
F189, as avaliagdes tém contribuido, mas o professor se vé abandonado e sem
apoio, e vive a pressdo dos testes como uma “arma apontada para a sua cabeca”.
Quando ele ndo atende as expectativas, ¢ julgado como o tnico “errado” e, nessa
realidade, se sobrecarrega, como afirma o(a) docente P38, o qual exemplifica que
ocupa o horério das aulas de Educacio Fisica, Ensino Religioso e até mesmo o
horario de planejamento para trabalhar com estudantes considerados de baixo
desempenho nos testes estandardizados.

O governo tem cobrado muito porque a prova [testes estandardizados] exige,
fala, mas para nos professores, praticamente nio tem feito nada, nio da
condigdes. Precisamos estimular a leitura, mas nio tem ninguém na biblioteca,
assim como no laboratério de informitica. E muita responsabilidade
sobre o professor. Eu estou com o projeto de leitura e estou 1a dando conta
da biblioteca... quando ainda se usa la o mimeografo |..] ndo é para ficar
xerocando, ¢ tem escola que nem tem maquina de xérox. Nossa biblioteca
¢ escura, ¢ os livros nio ficam bem organizados pela professora readaptada
[..]. Ela tem muitas fungdes, por exemplo, vai para o bar e a pessoa nio é
preparada, esta 1a s6 porque tem que estar em algum lugar, e ndo por ter preparo
(ESCOLA 18, PROE. PORT. P38, BRASIL, 25 maio 2012).

Contribuem [avaliagdo em larga escala] muito, ¢ uma mediagio do que
realmente esta acontecendo em tempo real. E um norte, todo trabalho deve ser
avaliado. [...]| O que cu néo concordo ¢ a forma, pois ¢ uma arma apontada
para a sua cabega, e falta apoio, quando falo em professor bem pago, essa
questdo do salario..., mas ndo ¢ sé isso, essas condi¢des hoje... o professor fica
com as maos amarradas. [...] tem aluno que no respeita, nao valoriza o professor,
sempre o professor é o errado. Acho que por isso que frustra o professor,
essa falta de apoio (ESCOLA 3, PROF. REGENTE F189, BRASIL, 6 jun.
2012).

O efeito mais objetivo da responsabilizacio é materializado no estado
mineiro com a “intervenc¢io pedagogica” da SRE na escola, situacdo na qual um
analista educacional passa a acompanhar a rotina da instituicio e a “fiscalizar”
o trabalho pedagogico e as estratégias para superar o baixo desempenho nos

2 De acordo com Vilhena e Marini (2011), a expressio “Choque de gestao” deriva do documento
elaborado pelo Banco de Desenvolvimento de Minas Gerais (BDMG), que realizou, ao longo de 2002, como o
faz a cada 10 anos, um estudo sobre a economia mineira, denominado Minas Século XXI, sendo que nessa edicao
introduziu um capitulo sobre a administracao publica estadual. Nesse documento, destaca-se a necessidade de
um “verdadeiro choque de gestao”; assim, tal expressio foi incorporada como ideia-forca do programa de
governo.
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indices. O receio de muitos professores em ter baixo desempenho esta associado
ao temor de a escola sofrer “intervencio pedagogica”.

Além disso, a pressdao exercida sobre essas institui¢oes também ocorre
pelo estigma. Na concepg¢ao formativa de avaliacio, rotular e expor publicamente
os problemas da escola nio colabora com sua melhora; ao contrario, tende a gerar
um clima negativo, pois ndo se deseja trabalhar ou estudar em uma institui¢ao
“taxada como ruim”.

Nao sei se concordo ou nao, acho que ¢ o caminho. Infelizmente nio tem como
mudar isso. [...] Vocé vai deixar seus pontos despencarem? Tem que acontecer,
concorde ou nao. Ou pode ter alguém aqui que ndo concorde, mas nao tem jeito
de desviar disso ai. [...] Eu, por incrivel que pareca, ndo sei se é o certo, mas cu
concordo. Ajudou porque essa escola aqui estava com baixo desempenho.
Entio, qual é a proposta? Eu sei que a pressio é muita, nio estou dizendo
que nio, porque vocé acaba fazendo, né? Mas ninguém quer ter uma
escola estratégica, eu tenho certeza, entende? Ento, se a gente ndo quer
que as pessoas [analista educacional] estejam aqui dentro, o que ¢ muito
complicado, entio a gente tenta fazer o que a gente pode, dentro das nossas
possibilidades [...] (ESCOLA 24, EEB E139, BRASIL, 28 jun. 2012).

[...] Superintendéncia, a prépria Secretaria de Educacio, eles ficam monitorando
quase que sempre esses resultados, e 0 monitoramento faz com que determinadas
politicas ajam em determinadas escolas, ainda nio abrangem 100% porque
inicialmente a Secretaria esta preocupada com as mais, que tenha os piotres
resultados, que sdo as chamadas escolas estratégicas. A nossa, nesse
decorrer de avaliagdo, nunca foi, mas eu sinto que quando existem essas
escolas estratégicas, existe uma intervengao nessas escolas e ha uma cobranga
exacerbada em cima do diretor e em cima dos professores, af esse monitoramento
fica diario, ou semanal. Hoje, se vocé ser taxado de escola estratégica, vocé
¢ pejorativo no sentido negativo (ESCOLA 22, DIRETOR O156, BRASIL,
12 jun. 2012).

Ser escola em interven¢do provoca novas demandas de trabalho, como
sugere o(a) professor(a) de Portugués K60, o(a) qual esta em uma escola que nao
vive a agdo efetiva da intervencao; contudo, esse receio o faz buscar o atendimento
aos testes. Na realidade dos(as) professores(as) A104 ¢ N49, hd o impacto
objetivo dos testes sobre a docéncia, pois ja estao em “intervencao pedagdgica’.
Podemos entender que a docéncia nas escolas em interven¢ao tém consequéncias
distintas das que nio tém a presenca constante da analista, pois estas vivem, além
da pressio de superar os indices, também o olhar presente e vigilante sobre sua
pratica. Seria entdo sobre as escolas que tiveram menores indices iniciais e que
enfrentaram mais dificuldades para manter ou avancar na nota que ha impacto
mais direto sobre a autonomia docente. Todavia, nas duas realidades, de forma
mais ou menos incisiva, ha um sentimento de abalo de suas autonomias, pois o
professor exerce a pratica pedagdgica orientando-a aos testes externos.
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Eu fago o que pedem para fazer, mas falar “foi por culpa minha que baixou
o indice, eu nio fago isso” ou “Nossa!l Foi gracas ao meu trabalho que subiu
tanto”, ndo fago isso. [...] Mas o problema que a desvalorizagdo profissional
nio é s6 gragas a isso, mas vamos pensar na avaliagdo externa friamente.
Se por acaso a escola tem um indice baixo no Ideb, a cobranca da Secretaria
vai ser maior ¢ eles vdo vir em cima de mim mesmo. Eu vou ter que fazer
um monte de coisinhas e “coisonas” para tentar sanar uma coisa que
eles creem que foi incompeténcia minha (ESCOLA 9, PROE. PORT. K60,
BRASIL, 25 maio 2012).

[...] atividades que vocé tem que mostrar para as analistas; olham diario,
planejamento, confere que conteudo... se esta de acordo com o diario...
isso que aborrece, pois temos que prestar contas (ESCOLA 16, PROE. PORT.
A104, BRASIL, 17 maio 2012).

Nessa conjuntura, é sobre o professor que incide a responsabilidade de
superar problemas, mesmo quando ha fatores externos e internos a escola que
interferem no processo pedagogico e nao sao de responsabilidade do docente
ou, até mesmo, questoes sociais, sobre as quais nao ha condi¢bes de atuar, como
apontou anteriormente o docente P38, o que causa uma nogio de impoténcia
diante das exigéncias a ele atribuidas. No bojo da realidade do trabalho precario e
das novas demandas dos testes, a intensificagao do trabalho acaba por se constituir

em alternativa para atender as metas.

CONSIDERACOES FINAIS

Os testes estandardizados envolvem um cendrio complexo, cheio de
nuancgas que por momentos explicitam contradi¢des, as quais fazem parte de uma
realidade dinamica que nao é nem positiva nem negativa no sentido maniquefsta.
Em nossa analise, a politica de avaliagdo em larga escala parece-nos passo essencial
para a formacao de uma responsabilidade coletiva e a prestagio de contas a sociedade
da educag¢io em todo o pais.

Contudo, um primeiro ponto a destacar ¢ que no atual modelo o Estado
aparece como aquele que detém poder tnico para responsabilizar a escola pele
seu exercicio pedagoégico. Segundo, a sociedade civil ndo orienta propostas
proprias de accountability da educagio publica e nem € instigada a isso pelo Estado.
Terceiro, ha a tentativa do Estado de orientar a sociedade a tomar os resultados
dos testes para responsabilizacio das escolas, embora nos dados esse movimento
de receptividade da comunidade seja mitigado. Quarto, sao poucos os professores
nas entrevistas, que cotejam a ideia da escola cobrar do Estado a responsabilidade
dele na prestacio de contas das politicas por ele emanadas e executadas. Quinto,
sendo a accountability importante para o enfrentamento dos mandos e desmandos
do Estado e daqueles empregados em funcao publica, da corrupgio e da falta de
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qualidade do trabalho oferecido aos cidadaos, é fundamental a organizacio da
sociedade civil a fim de participar desse processo, mas com um olhar construtivo
e sustentado pela responsabilidade coletiva. Por outro lado, em nossa visao, a
critica aos testes estandardizados ndo pode servir para justificar o recuo do Estado
de sua obrigacdo com as politicas de avaliagio em larga escala. O que estd em
questao é o modelo de avaliacao e de accountability.
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