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RESUMO

No contexto atual, em que o neoliberalismo avanca sobre a educacao publica
brasileira, em geral, e a performatividade e o gerencialismo tém se caracterizado como
marcas essenciais das politicas educacionais formuladas pela SEDUC, em particular,
0 presente trabalho tomou como objeto de estudo o Programa Gestdo em Foco —
Método de Melhoria de Resultados (MMR), que se assenta sobre a nocdo de gestao
para resultados. Implantado de forma gradual nas escolas da rede estadual paulista
entre os anos 2016 e 2019, o MMR tem promovido alteracdes significativas no
planejamento e rotina das escolas, bem como nas praticas de gestdo e docéncia.
Nesse sentido, estabeleceu-se, como objetivo geral desta pesquisa, analisar as
repercussoes do gerencialismo e da performatividade, materializadas no MMR, sobre
a atuacao do coordenador pedagodgico da rede estadual paulista. As bases tedricas
foram construidas a partir dos conceitos de performatividade e gerencialismo de Ball
(2005) bem como a teoria de atuacao (policy enactment), formulada por Ball, Maguire
e Braun (2016). O estudo orientou-se pelos fundamentos da abordagem qualitativa,
com levantamento bibliografico e analise documental. Os dados foram coletados
mediante a realizacdo de grupo de discussao (GD), tendo, como foco, identificar as
concepcdes do coordenador pedagdgico sobre o MMR e a respeito de seu papel como
membro da gestdo escolar, descrever as formas de atuacdo do coordenador
pedagdgico para colocar em pratica o MMR, bem como identificar e descrever como
o coordenador pedagodgico se posiciona diante da cobranca por desempenho e
cumprimento de metas estabelecidas pela SEDUC, por meio do MMR. Para a
realizacdo da andlise do material empirico coletado, optou-se pelo recurso
metodoldgico da analise de prosa (AP). Os achados evidenciaram que 0s sujeitos da
pesquisa, isto €, os coordenadores pedagdgicos da rede estadual paulista, ainda que
sejam obrigados a atender a demandas por desempenho e cumprimento de metas,
nao atuam como mera caixa de ressonancia da SEDUC, mas adotam um discurso
autoral e estratégias de acdo que recontextualizam o MMR, adaptando-o a realidade
e ao contexto escolar.Com base nos resultados finais desta investigacao, foi proposto,
como Produto Final, um Plano de Acéo Pedagdgica (PAP) com foco na adequacédo do
MMR a realidade da escola e na autonomia do coordenador pedagdgico.

Palavras-chave: performatividade e gerencialismo; coordenador pedagdgico; gestdo
escolar; MMR; teoria da atuacéo de politicas.



ABSTRACT

In the current context in which neoliberalism advances on Brazilian public education in
general, and performativity and managerialism have been characterized as essential
marks of the educational policies formulated by SEDUC, in particular, the present work
has taken as the object of study the Programa Gestdo em Foco — Método de Melhoria
de Resultados (MMR), a program that is based on the notion of management for
results. Gradually implemented in schools in the state of S&do Paulo between 2016 and
2019, the MMR has promoted significant changes in the planning and routine of
schools and in management and teaching practices. In this sense, it was established
as the general objective of this research to analyze the repercussions of managerialism
and performativity, materialized in the MMR, on the performance of the pedagogical
coordinator of the S&o Paulo state network. The theoretical bases were constructed
from the concepts of performativity and managerialism of Stephen Ball, as well as the
policy enactment, formulated by the aforementioned British education sociologist and
collaborating authors. The research is guided by the foundations of the qualitative
approach, with bibliographic survey and documentary analysis. Data were collected
through the realization of a Discussion Group (DG), focusing on identifying the
pedagogical coordinator's conceptions about the MMR and about its role as a member
of school management; describe the forms of action of the pedagogical coordinator to
put into practice the MMR, as well as to identify and describe how the pedagogical
coordinator is positioned before the collection for performance and achievement of
goals established by SEDUC, through the MMR. To perform the analysis of the
empirical material collected, we opted for the methodological resource of Prose
Analysis (PA). The collected data showed that the research subjects, that is, the
pedagogical coordinators of the Sdo Paulo state network, even if they are obliged to
meet the demands for performance and achievement of goals, do not act as a mere
resonance box of SEDUC, but adopt an authorial discourse and action strategies that
recontextualize the MMR, adapting it to reality and the school context.
Based on the final results of this investigation, a Pedagogical Action Plan (PAP) was
proposed as a Final Product, focusing on the adequacy of the MMR to the reality of
the school and the autonomy of the pedagogical coordinator.

Keywords: performativity and managerialism; pedagogical coordinators; MMR; theory
of policy enactment.
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1 INTRODUCAO

A questédo central desta pesquisa € suscitada por inquietacdes decorrentes das
minhas vivéncias como professor da rede estadual paulista nas duas ultimas décadas.
Durante esse periodo, atuei no Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado
de Sao Paulo (APEOESP). Na condicdo de representante da categoria, acompanhei
a ocorréncia, em diversas situa¢cfes e ocasifes, de variadas criticas dos docentes e
até de membros da equipe gestora de escolas direcionadas a iniciativas
governamentais e programas educacionais da Secretaria de Educacéo do Estado de
Séao Paulo (SEDUC). Sao recorrentes os relatos que revelam a insatisfacdo que tem
permeado importante parcela da categoria a respeito da implantacdo de politicas
voltadas para a meritocracia e a responsabilizacdo de docentes e gestores escolares,
por exemplo, o pagamento de bdnus por resultado.

As inquietacdes se intensificaram e novas reflexdes emergiram na ocasido em
que a SEDUC implantou, em carater experimental, o Programa Gestao em Foco —
Método de Melhoria de Resultados (MMR). Além dos relatos de professores e
gestores, tornou-se perceptivel que o programa produzira alteracfes importantes no
cotidiano escolar.

A consolidagédo do programa se deu de forma gradual, iniciando-se no ano de
2016 como experiéncia-piloto em escolas da regido leste de Sdo Paulo, coordenada
pela Associacdo Parceiros da Educacdo (APE), que conta com empresas,
empresarios e organizacdes da sociedade civil para auxiliar a SEDUC na execucédo
de projetos educacionais (SAO PAULO, 2018, s.p.). Em 2019 o referido programa
atingiu a totalidade das escolas da rede estadual paulista (SAO PAULO, 2019, s.p.).

O Programa Gestdo em Foco se desenvolve por meio do Método de Melhoria
de Resultados (MMR). Este ultimo é uma ferramenta de gestdo empresarial que,
nesse contexto, passa a ser utilizada para mensurar o cumprimento de metas
estabelecidas para as unidades escolares, bem como o desempenho docente e
discente, tendo, como principal referéncia, os resultados aferidos no indice de
Desenvolvimento da Educacédo de Séo Paulo (IDESP). Criado em 2008, o IDESP é
tido como um dos mais importantes indicadores da qualidade do ensino da rede
estadual paulista. Com base nos resultados do IDESP, a SEDUC estabelece as metas

a serem alcancadas, ano a ano, por cada escola da rede estadual.
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Em 2007, o entdo governador José Serra e a SEDUC anunciaram um plano
ousado para a educacgao paulista, contendo dez metas para a educacédo da rede
estadual. Uma das metas contempladas no plano era justamente “o aumento de 10%
nos indices de desempenho do ensino fundamental e médio nas avaliagbes nacionais
e estaduais” (SAO PAULO, 2007, s.p.).

Em consonéncia com o plano outrora anunciado, o MMR tem como objetivo a
melhoria do aprendizado de estudantes do ensino fundamental e médio da rede
estadual de ensino. Para tanto, as unidades escolares devem elaborar e executar
planos de acdo personalizados. Esses planos sdo monitorados pela diretoria de
ensino, por meio da supervisédo escolar, e pela comunidade, mediante a participagéo
de estudantes, pais e responsaveis (SAO PAULO, 2018, s.p.).

Diversos autores, entre eles Ramos (2016) e Cassio et al. (2020), apontam a
prevaléncia do neoliberalismo como concepc¢ao orientadora da politica educacional
formulada e implementada pela SEDUC nas trés ultimas décadas. Esses autores nos
permitem entrever que as escolas da rede estadual paulista estdo envoltas no que
Ball, Maguire e Braun (2016) qualificam como cadeia de entrega (deliverology). A
eficiéncia dessa cadeia de entrega, por sua vez, depende da instauracdo do que Apple
(2005) denomina “cultura de auditoria” (audit culture).

Verifica-se, da parte da gestdo educacional, o aumento de exigéncias por
desempenho e resultados. Sistemas de monitoramento sdo engendrados para fins de
controle do trabalho desenvolvido na escola. O ambiente escolar, regido pelos ditames
da cultura de auditoria e pela logica de desempenho, configura a situacdo que Ball
(2005), em alusdo ao filésofo francés Jean-Francois Lyotard, descreveu como “0s
terrores da performatividade”.

A performatividade “¢ uma tecnologia, uma cultura e um método de
regulamentacdo que emprega julgamentos, comparacdes e demonstragcbes como
meio de controle, atrito e mudanga” (BALL, 2005, p. 543). Uma vez introduzida na
administracdo publica, ela cumpre o papel de inserir compulsoriamente a escola no
universo da competitividade. Enquanto tecnologia de controle, caminha de maos com
0 gerencialismo, cujo papel “é destruir os sitemas ético-profissionais que prevaleciam
nas escolas, provocando sua substituicdo por sistemas empresariais competitivos”
(BALL, 2005, p. 544).
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Performatividade e gerencialismo sdo algumas das formas de expressdo do
neoliberalismo na gestdo publica. Embora o exame da repercussdo de politicas
performaticas e gerencialistas sobre a subjetividade dos agentes escolares ndo seja
o foco deste trabalho, importa abrir um paréntese para ressaltar que essas politicas
sdo capazes de produzir, nos agentes escolares, mudancas que se estendem para
além das questdes pedagogicas e podem incidir diretamente sobre a subjetividade
desses sujeitos.

Rose (1998), na esteira da posicéo foucaultiana, afirma que a subjetividade néo
€ exclusivamente privada, uma vez que pode ser objeto de controle e de dominacgao
externa. Dito de outro modo, pode ndo apenas ser governada, como também
reformada. Entendemos por subjetividade “[...] padrbes pelos quais contextos
vivenciais e emocionais, sentimentos, imagens e memaorias sdo organizados para
formar a propria imagem, o sentido de si e dos outros, e as nossas possibilidades de
existéncia” (DE LAURENTIS, 1986, p. 5, apud BALL et al, 2013, p. 26).

Em tempos de hegemonia neoliberal, o controle da subjetividade se d& pela via
do incentivo, e ndo da interdicdo. Diferentemente da sociedade disciplinar
magistralmente descrita por Foucault, na qual o exercicio do poder se caracteriza pela
negatividade, produzindo sujeitos da obediéncia, a sociedade capitalista, em seu
estagio atual de desenvolvimento — caracterizada como “sociedade de controle” por
Gilles Deleuze (2013) e como “sociedade do desempenho” por Byung-Chul Han
(2017) —, produz sujeitos de desempenho, capazes de regular “livremente” suas
escolhas e agir ativamente num processo de autoexploracdo, sempre guiados pela
vocacao de se tornarem empresarios de si mesmos (HAN, 2017).

Nessa perspectiva, 0s mecanismos de controle ndo agem para reprimir ou
esmagar subjetividades como no classico esquema da psicanalise freudiana do
confronto entre id e superego, entre principio do prazer e principio da realidade. Ao
contrario, atuam para empreender uma espécie de reforma da subjetividade, de modo
a produzir um sujeito moral capacitado a se considerar artifice do seu proprio estilo de
vida, quando, em verdade, ndo passa de um “servo absoluto”, explorador voluntario
de si mesmo (HAN, 2018, p. 10).

Heloani (2018) explora o vinculo entre a exigéncia por desempenho e a
subjetividade do profissional da educacdo. O autor se refere a uma “gestdo do

inconsciente”, cujos mecanismos de controle submetem o individuo
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[...] auma légica que envolve o campo psicoldgico e o envolvimento subjetivo,
de manipulagcdo do ‘“inconsciente” fundado em expectativas de
reconhecimento. Faz-se necessario realcar que o sujeito fica aprisionado em
uma espiral da qual ndo consegue mais se desatar (HELOANI, 2018, p. 195).

Esses mecanismos de controle, monitoramento e exigéncia por desempenho
logram eficacia, eficiéncia e efetividade justamente pelo fato de interpelarem nédo
apenas o corpo, mas o psiquico do trabalhador. Nessas condi¢des, exigem-se do
individuo envolvimento emocional e identificacdo com valores, além de suas
competéncias profissionais. Em uma palavra, o trabalhador € compelido a entregar-
se por inteiro, de corpo e alma. E o famoso vestir a camisa da empresa. Fechado o
paréntese, voltamos ao exame da tematica relativa a neoliberalizacdo da politica
educacional empreendida pela SEDUC.

Ramos (2016), em estudo que examina programas, projetos e acfes da
SEDUC entre 1995 e 2014, sustenta que o gerencialismo tem sido o modelo
dominante na gestdo educacional, adotado invariavelmente, pelos governos que se
sucederam nesse periodo. Essa dinamica gerencial instaura um clima de
competitividade no interior da escola. Pressionados pela necessidade de cumprir
metas estabelecidas pelos 6rgdos centrais da gestao educacional, agentes escolares
passam a ter atuacdo marcada pelo julgamento e comparagéo entre performances, o
gue inviabiliza o relacionamento colaborativo no interior da escola. E é justamente
nesse contexto de consolidacéo da cultura performatica e predominancia do modelo
de gestédo gerencialista que o MMR ¢é instituido pela SEDUC.

Inscrito no quadro das politicas educacionais performaticas e gerencialistas, o
MMR promove alteragcdes na dinamica e no planejamento da escola, além de
repercutir diretamente sobre as praticas de gestdo e de docéncia. Assim como
gualquer outro programa educacional concebido sob o signo da performatividade e do
gerencialismo, pode promover profundas transformacdes até mesmo na maneira
como gestores e docentes enxergam seu papel na organizacdo do processo
pedagdgico, pois “a reforma ndo muda apenas o que fazemos. Ela também procura
mudar aquilo que somos” (BALL, 2005, p. 546).

Em artigo que apresenta os resultados de uma pesquisa que analisou a
aplicacdo do MMR em cinco escolas no periodo de 2016 a 2018, Praun et al. (2020)
apontam, como efeitos do programa, a sobrecarga de trabalho e o aumento da

pressédo sobre os professores. Ja Silva e Almeida (2020) mostram que as pressoes
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para alcance de metas e resultados nas avalicOes exercidas pela SEDUC sobre os
coordenadores pedagdégicos, por meio do MMR, tém influenciado fortemente a
atuacao desses profissionais e condicionado suas acoes de formacéo docente.

De forma invariavel, gestores e docentes reorientam suas acoes e revisam seus
papéis na perspectiva de alcancar as metas estabelecidas e melhorar os resultados
nas avaliagfes, especialmente externas. Um exemplo é o Sistema de Avaliagdo de
Rendimento Escola do Estado de Sao Paulo (SARESP), que oferece os dados para a
elaboracdo do IDESP, indicador-chave na definicdo das metas estabelecidas pela
SEDUC para as unidades escolares.

A Resolucdo 3, de 11 de janeiro de 2021 estabelece como atribuicdo do
coordenador pedagdgico?, entre outras, atuar na elaboracdo e implementacdo dos
planos de melhoria relacionados ao MMR na unidade escolar. Portanto, é possivel
supor que o coordenador pedagogico experimenta diretamente as duas dimensdes
dos terrores da performatividade e dessa interpelacdo psiquica. Responsavel pela
coordenacao, execucao e monitoramento do MMR na unidade escolar, ele é receptor
de cobrancas por desempenho e resultado, emanadas dos 6rgédos centrais da gestao
educacional, e, ao mesmo tempo, compelido cada vez mais a exercer funcdo de

controle e monitoramento sobre os docentes.
1.1 Problema

Diante do exposto, trazemos a pergunta-problema nos seguintes termos: como
os coordenadores pedagoégicos respondem as cobrancas por desempenho e
resultado oriundas da SEDUC, materializadas no MMR?

1.2 Objetivo Geral

Visando responder a questdo orientadora da investigacdo, estabelecemos

como objetivo geral analisar as repercussdes do gerencialismo e da performatividade,

1 A nomenclatura utilizada pela SEDUC para se referir ao profissional que exerce a funcdo de coordenacdo
pedagdgica é PC (Professor Coordenador). Ndo obstante, empregaremos sempre o termo genérico “coordenador
pedagogico”, exceto quando nos referirmos a um profissional especifico — no caso, a um dos sujeitos de nossa
pesquisa.
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materializadas no MMR, sobre a atuacdo do coordenador pedagodgico da rede
estadual paulista.

Antes de apresentar os seus desdobramentos, isto €, 0s objetivos especificos,
cabe fazer alguns esclarecimentos a respeito do objeto e dos sujeitos desta pesquisa.
Evidentemente, o MMR faz parte das politicas educacionais empreendidas pela
SEDUC. Logo, trata-se de uma pesquisa sobre implementacdo de politicas
educacionais. Todavia, ndo fazemos a analise da implantacdo do MMR na rede
estadual paulista; nossa analise concentra-se nos efeitos produzidos por essa politica
na atuacao do coordenador pedagdgico.

Cumpre esclarecer, também, que ndo realizamos a andlise da atuacdo do
coordenador pedagdgico in loco, visto ndo se tratar de um trabalho de observacao.
Isso seria inviavel, ao se considerar a exiguidade do tempo e as restricdes impostas
pelas autoridades sanitarias em resposta a pandemia de covid-19. Sendo assim, as
repercussdes que o MMR produz na atuacdo dos coordenadores pedagogicos séo
depreendidas a partir dos depoimentos dos préprios sujeitos da pesquisa, colhidos
por meio da préatica conhecida como Grupo de Discusséo (GD).

1.3 Objetivos Especificos

Para alcancar o objetivo geral, delineamos os objetivos especificos a seguir:

¢ Identificar as concepc¢des do coordenador pedagdgico sobre o MMR e
a respeito de seu papel como membro da gestéo escolar;

e Descrever as formas de atuacdo do coordenador pedagdgico para
colocar em préatica 0o MMR;

e |dentificar e descrever como o coordenador pedagdgico se posiciona
diante da cobranca por desempenho e cumprimento de metas
estabelecidos pela SEDUC, através do MMR.

Antes de apresentar as raz0es que justificam a escolha da tematica desta
pesquisa, cumpre explicitar que, para analise da atuacdo do coordenador pedagdgico,
adotamos a perspectiva da teoria da atuacdo de politicas (policy enactment), de Ball,
Maguire e Braun (2016), segundo a qual as politicas educacionais passam por um
processo complexo de interpretacéo e traducdo. Ao serem recepcionadas na escola,
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elas se tornam objeto de recontextualizacdo, reformulacdo e adaptacdo aquele
contexto.

A escola, na verdade, € concebida por esses autores como um polo de
reformulacdo de politicas educacionais. Nela, a politica “é analisada e revista, bem
como, por vezes, dispensada ou simplesmente esquecida” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 22).

De forma subsidiaria e complementar a teoria da atuacdo de Ball, Maguire e
Braun (2016), lancamos mao do conceito de discurso reformulador, proposto por
Rodrigo (2009). Mais especificamente, deslocamos esse conceito do campo da
metodologia do ensino de filosofia para o campo da gestado educacional e da gestao
escolar, com a finalidade de examinar do papel exercido pelo coordenador pedagdgico

no tratamento dispensado aos textos da politica no contexto escolar.

1.4 Justificativa

A opcao pela tematica da pesquisa se justifica, fundamentalmente, por duas
razdes basicas. A primeira consiste na centralidade do coordenador pedagogico no
processo de implementacdo/encanacdo do MMR. Ja a segunda concerne a
necessidade de ampliar os estudos a respeito dos efeitos de politicas performaticas e
gerencialistas nas praticas de gestdo escolar.

As principais questdes envolvendo os aspectos pedagdgicos da escola passam
necessariamente por esse profissional, cuja funcdo deve ser essencialmente
mediadora. Para Almeida (2018), compete ao coordenador pedagdgico: a) articular,
isto é, criar as condi¢Bes para um ambiente de trabalho pedagdgico colaborativo; b)
formar, ou seja, oferecer ferramentas para que os docentes possam aprofundar
conhecimentos em suas respectivas areas de atuacao; c) transformar, isto €, jamais
se apartar do compromisso com o questionamento que promove, entre os docentes,
posturas reflexivas sobre suas acdes didaticas e praticas pedagdgicas.

A literatura mostra, entretanto, a existéncia de um abismo entre o que é
preconizado como funcéo e a acéo efetiva do profissional em questdo. Fernandes
(2012) aponta que a funcdo mediadora do coordenador pedagoégico da rede estadual
paulista vem sendo absorvida pelas reformas educacionais e revestidas de novo

significado, de modo a atender a demandas de controle e monitoramento docente.
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Nesse cenario, a coordenacao pedagogica esta sendo desfigurada, com risco de se
transformar em instrumento burocréatico de controle e monitoramento dos professores.

A escola submetida a performatividade e ao gerencialismo coloca o
coordenador pedagdgico entre dois fulcros polarizadores: o gerenciamento e a
mediacdo. Assim, ele tem a obrigacdo de atender a exigéncias institucionais —
derivadas das diretrizes dos 6rgados centrais da gestdo educacional — e, a0 mesmo
tempo, incorporar ao processo pedagogico as demandas que emergem
cotidianamente do contexto escolar. Desse modo, a sua atuacao é perpassada pela
ambivaléncia: conciliar a exigéncia institucional por eficacia educativa e os desafios
pedagdgicos do cotidiano da escola.

O MMR apresenta, como exigéncia, o alcance de metas, traduzidas em
resultados quantitativamente verificaveis em exames periddicos. Contudo, nem
sempre essa pressao por metas se harmoniza com os desafios da escola, o que
demanda, para o coordenador pedagogico, o desafio de atuar como produtor de
sinteses. Nesse sentido, o seu papel € central.

Ademais, a despeito dos trabalhos existentes, que versam sobre as implicacdes
de politicas regulatérias dessa natureza para a acao de gestores escolares em geral,
fica evidente que as questbes relacionadas especificamente aos coordenadores
pedagdgicos precisam ser melhor investigadas. Um estudo do tipo estado da arte
realizado com o objetivo de levantar e analisar trabalhos produzidos no Brasil, entre
os anos de 2013 e 2018, sobre performatividade e gerencialismo na educacao,
evidenciou

[..] que o campo ainda é carente de estudos que revelem, com base no
discurso de diretores/gestores/agentes escolares diretamente ligados a
gestdo de escolas de educacao bésica de diferentes naturezas: — publicas,
privadas, com e sem fins lucrativos —, os efeitos reais da performatividade e

do gerencialismo nas suas praticas de gestdo (ANDRIGETTO JUNIOR; GISl,
2019, p. 192).

Isso posto, entendemos ser de suma importancia realizar esta investigacao
sobre as repercussdes do MMR — aqui tomado como um dos programas gerencialistas
e performéaticos adotados pela SEDUC - sobre a atuacdo do coordenador pedagoégico
da rede estadual paulista, buscando entender como esse membro da equipe gestora
compreende o referido programa e como atua para coloca-lo em cena. Recentemente
implantado, inUumeras questdes em torno do controverso MMR ainda nao foram

suficientemente exploradas. Por essa razdo, € nosso proposito abrir caminhos de
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investigacdo para compreensao do fendmeno a partir do ponto de vista do profissional

em questao.

1.5 Cenério da producdo académica acerca das politicas performaticas e
gerencialistas no Brasil

A tematica referente as repercussdes de programas e politicas educacionais
de inspiragdo performatica e gerencialista tem ocupado espaco significativo nas
discussBes académicas e nos diversos foruns de elaboracéo e efetivacdo de politicas
educacionais, bem como entre educadores e gestores escolares. Antes de mencionar
os trabalhos, esclarecemos que, dado o numero reduzido de pesquisas especificas
acerca do coordenador pedagoégico, buscamos referéncias que tratam dos efeitos da
performatividade e do gerencialismo sobre os mais diversos membros da gestao
escolar.

Fernandes (2008) examina os impactos das reformas educacionais paulistas
empreendidas no periodo de 1996 a 2007 sobre os professores e a coordenacao
pedagdgica. A autora chega a conclusao de que, naquele contexto, os coordenadores
pedagdgicos, por um lado, se mostravam favoraveis as inovag¢des, mas, por outro,
defendiam que a coordenacao ndo exercesse um papel de submisséo na implantacéo
dos projetos oficiais, a0 mesmo tempo que concebiam as escolas e seus agentes
como protagonistas na definicdo do trabalho a ser realizado.

Em se tratando de gestao educacional, Sousa (2013) aponta, em trabalho mais
recente, que a intervencdo de organismos internacionais na gestdo das politicas
publicas do estado do Parana tem se acentuado. Por conseguinte, a concepcao
neoliberal e mercadoldgica tem sido a tonica dessas politicas.

No que tange a gestéo escolar, estudos realizados por Sanches (2014), Bergold
(2014) e Souza (2016) indicam, invariavelmente, que gestores vém reposicionando
suas praticas para atender a demandas dos 6rgaos centrais da politica educacional,
pautadas no gerencialismo e na performatividade.

Parente (2016) sustenta que o0s componentes do gerencialismo e da
performatividade tém permeado a legislagdo educacional do estado de S&o Paulo e,
como consequéncia, aponta o estimulo & competitividade e a instauracdo de um
modelo gerencial nas escolas, com énfase nos resultados e ensino padronizado.

Sousa (2016), por sua vez, conclui que a implantacdo de politicas gerencialistas e
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performaticas na rede estadual paulista, baseadas sobretudo na légica de
desempenho, provocou mudancas significativas na subjetividade dos gestores

escolares.

1.6 Fundamentacdao tedrica e divisdo sumaria do trabalho

Na perspectiva tedrica, buscamos apoio em Ball (2002, 2005, 2012, 2020) para
estabelecer as categorias que constituem o ponto de partida desta pesquisa, a saber,
a performatividade e o gerencialismo. O pano de fundo para as discussdes sobre a
performatividade e o gerencialismo séo as reflexdes sobre o neoliberalismo, para as
quais nos valemos dos trabalhos de Ball (2020), Dardot e Laval (2016a), Han (2017,
2018; 2021), entre outros. Para caracterizar o MMR como programa que integra as
politicas performaticas e gerencialistas, buscamos apoio em Ball e Youdell (2007),
Cassio et al. (2020), Adrido (2018), Tripodi e Souza (2018), Murici e Chaves (2016),
entre outros. Para descrever e analisar a atuacdo e o papel do coordenador
pedagdgico ao colocar em cena o0 MMR, buscamos sustentacdo em Ball, Maguire e
Braun (2016), Rodrigo (2009), entre outros.

Com relacao a estrutura desta dissertacao, ela se organiza em quatro secoes,
descritas a seguir:

A primeira, intitulada “Neoliberalismo e reformas na educagéo”, apresenta
algumas das proposicdes tedricas que fundamentam a presente pesquisa. No primeiro
momento, a partir da ideia de neoliberalismo, examinam-se as condi¢cdes que
proporcionaram a emergéncia de um sujeito do desempenho. Em seguida, a
performatividade € tratada como fator capaz de engendrar mudancas na subjetividade
dos trabalhadores da educacdo submetidos as reformas neoliberais. Ademais,
abordam-se, de maneira genérica, as implicacbes da performatividade e do
gerencialismo na gestao escolar, indicando o lugar do Brasil no contexto global das
reformas neoliberais da educacgéo. Por ultimo, discorre-se sobre a Reforma Gerencial
levada a cabo no governo do presidente Fernando Henrigue Cardoso, apontando suas
consequéncias para a politica educacional do estado de Sao Paulo.

A segunda secdo, intitulada “A atuagao do coordenador pedagdgico: impasses,
desafios e possibilidades”, parte do impasse elucidado por Charlot (2020) para

apontar os desafios enfrentados pelo coordenador pedagdgico no ambito da rede
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estadual paulista. Na primeira parte, abordam-se alguns impasses da educacédo
contemporéanea a luz das reflexdes de Charlot sobre o siléncio antropopedagdgico.
Na segunda parte, desenvolve-se uma reflexdo a respeito da situagao da escola no
contexto dominado pela logica da concorréncia e do desempenho e, por ultimo,
analisa-se a atuacdo do coordenador pedagogico considerando os seus desafios e
possibilidades.

Na terceira secao, intitulada “Método de Pesquisa”, apresentam-se e discutem-
se os procedimentos metodolégicos adotados neste trabalho, tendo em vista a
consecucao dos objetivos definidos no ambito da pesquisa.

Na quarta secao, intitulada “A atuacéo do coordenador pedagdgico no processo
de implementagéo/encenacdo do MMR”, apresentam-se as discussoes e as analises
dos dados empiricos obtidos. Com base neles, elaborou-se um Plano de Acéo
Pedagodgica (PAP).

Por fim, nas “Consideragdes Finais”, consignam-se as reflexdes decorrentes da
pesquisa. A conclusdo a que se chega € a de que, apesar da pressao por desempenho
e cumprimento de metas que, em alguma medida, dificulta o exercicio da mediacéo
pedagdgica, o coordenador pedagodgico pode ser caracterizado, por sua atuacao,
como reformulador de politica educacional, uma vez que desempenha papel

fundamental no sentido de adaptar o MMR a realidade e ao contexto escolar.
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2 NEOLIBERALISMO E REFORMAS NA EDUCACAO

“Uma néo-liberdade confortavel, muito agradavel e
democréatica prevalece na civilizacao industrial avancada,
um sinal de progresso técnico. Na verdade, o que poderia
ser mais racional que a supressédo da individualidade na
mecanizagdo de performances socialmente necessarias,
mas penosas; que a concentracdo de empreendimentos
individuais em corporacdes mais eficientes, mais
produtivas; que a regulacdo da livre competicdo entre
sujeitos econdmicos desigualmente equipados; que a
restricdo de prerrogativas e soberanias nacionais que
impedem a organizacéo internacional dos recursos? Que
este ordenamento tecnoldgico envolve também uma
coordenacdo politica e intelectual pode ser uma evolugdo
lamentavel, mas ainda promissora”.

(Herbert Marcuse)

“BATISTERIO DE FLORENGCA. Sobre o portal a “Spes” de
Andrea Pisano. Estd sentada e, desvalida, ergue os
bracos em direcdo a um fruto que Ihe permanece
inalcancavel. Contudo € alada. Nada é mais verdadeiro”
(Walter Benjamim)

“Duas coisas sao irredutiveis a todo racionalismo: o tempo
e a beleza”.
(Simone Weil)

Pretende-se, nesta secao, apresentar algumas das proposi¢des tedricas que

fundamentam a presente pesquisa. No primeiro momento, a partir de uma analise do

neoliberalismo, abordamos as condi¢des que viabilizaram a emergéncia de um sujeito

do desempenho. Em seguida, expomos as razdes pelas quais a cultura da

performatividade engendra mudancas na subjetividade dos trabalhadores da

educacdo quando submetidos as reformas neoliberais. Além disso, apontamos, de

maneira genérica, as implicacdes da performatividade e do gerencialismo na gestao

escolar, e o lugar do Brasil no contexto global das reformas neoliberais da educacao.

Por ultimo, mostramos como a Reforma Gerencial do estado brasileiro propiciou as

mudancas nas politicas educacionais do nosso pais, com consequéncias diretas para

a politica educacional formulada pela SEDUC.

2.1 O neoliberalismo e a emergéncia do sujeito do desempenho
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Sublinhamos, de inicio, a dificuldade inerente a tarefa de apresentar uma
definicdo concisa de neoliberalismo, tendo em vista que se trata de um termo
polissémico e, portanto, suscetivel de se tornar uma categoria tanto ampla quanto
despojada de precisdo e significado. Por essa razdo, deixamos claro que
assumiremos, em face das diversas definicbes atribuidas ao termo, a perspectiva
tedrica segundo a qual ele vai além de uma doutrina politica e econébmica que
preconiza a reducao do Estado e restringe a sua intervengdo na economia. Assim,
buscamos fundamentacdo em autores como Dardot e Laval (2016a), Han (2017
2018), para os quais 0 neoliberalismo se constitui como uma racionalidade, um
sistema que coloniza as diversas dimensbes da vida no ambito da sociedade
contemporanea.

O sociologo britanico Stephen Ball, autor-chave para nosso estudo, alinha-se
as visbes que consideram ser o neoliberalismo a constituicdo de um discurso
hegemobnico na atualidade, cuja gramatica individualista e hipercompetitiva afeta
amplamente as formas de organizacao das instituicées e esta incorporada as formas
cotidianas de as pessoas interpretarem a realidade e de agirem sobre si e sobre o
mundo. A racionalidade neoliberal reconfigura o tecido social e forja novas
subjetividades.

Em trabalho dedicado ao exame da atuacdo de redes empresariais e
filantropicas que, com a conivéncia dos governos nacionais, tém transformado a
educacdo em negocio global, Ball (2020, pp. 24-25) “olha dentro dos redutos
comerciais do neoliberalismo - “start-ups”, empreendedores em educacédo
(edupreneus), empresas de conhecimento, aquisicdes e fusbes, capital privado,
multinacionalismo e integracao vertical e horizontal”’. Nao se trata, portanto, de por o
foco na reducdo do tamanho e/ou nas restricbes impostas a acdo do Estado, mas sim
de lancar luz sobre a remodelacédo de sua feicdo, apreendendo-o como regulador das
relacfes entre capital privado e setor publico.

Essa remodelagem sofrida pelo Estado promove uma mudanca essencial na
sua relagdo com a sociedade, e alimenta, entre os seus cidaddos, uma ética de
competicao generalizada de todos contra todos. Referimo-nos a uma posi¢éo diante
do neoliberalismo que leva em conta “tanto as relagdes materiais quanto as sociais
envolvidas, que sao, ao mesmo tempo, o foco neomarxista sobre a ‘economizagao’

da vida social e a ‘criagao’ de novas oportunidades de lucro” (BALL, 2020, p. 25).
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A partir das ultimas décadas do século passado, reformas educacionais
neoliberais sdo desenhadas nos Estados Unidos e na Inglaterra e, posteriormente,
exportadas para outras partes do mundo. Buscando uma explicacao para a expanséao
dessa visdo mercantilista da educacdo patrocinada pelos Estados — organismos
internacionais e agentes do mundo empresarial —, Apple (2005), na esteira de Ball,
vale-se de uma definicdo de neoliberalismo elaborada por Mark Olssen, que é vital
para uma compreensdo adequada da configuracdo politica, econbémica e social
subjacente a esse ambiente de transformacfes pelas quais passam as politicas
educacionais. Trata-se de uma citacdo longa, na qual sdo destacados os pontos

essenciais que diferenciam o neoliberalismo do liberalismo classico:

Enquanto o liberalismo classico representa uma concep¢do negativa do
poder do Estado, no sentido de que o individuo era tido como um objeto a ser
libertado das suas intervencdes, o neoliberalismo acabou por representar
uma concepgéo positiva do papel do Estado, ao criar o mercado apropriado,
pois fornece as condigbes, leis e instituicbes necessérias ao seu
funcionamento. No liberalismo classico, o individuo € caracterizado como
tendo uma natureza humana autdbnoma e podendo praticar a liberdade. No
neoliberalismo, o Estado procura criar um individuo que seja um
empreendedor, ousado e competitivo. No modelo classico, o objetivo teérico
do Estado era limitar e minimizar o seu papel, baseado em postulados que
incluiam o egoismo universal (o individuo interessado em si mesmo); a teoria
da méo invisivel, a qual declarava que os interesses do individuo eram
também os interesses da sociedade como um todo; e a méxima politica do
laissez-faire. Na troca do liberalismo classico pelo neoliberalismo, entédo, ha
um elemento a mais, pois tal troca envolve uma mudanca na posicdo do
sujeito, de homo economicus — que se comporta naturalmente a partir do
interesse préprio e é relativamente separado do Estado — para o homem
manipulavel — é criado pelo Estado e continuamente encorajado a ser
responsivo perpetuamente. N&o significa que a concepcdo do sujeito
interessado por si proprio seja substituida, ou destruida, pelos novos ideais
do neoliberalismo, mas que em uma era de bem-estar universal, as
possibilidades perceptiveis de uma preguicosa indoléncia criam
necessidades de formas novas de vigilancia, fiscalizacdo, avaliacdo de
desempenho e, em geral, de formas de controle. Nesse modelo, o Estado
toma para si a fungdo de nos manter a todos acima da nota. O Estado
providencia que cada um faga “um empreendimento continuo de si préprio...”,
0 gque parece ser um processo de “governar sem governar” (OLSSEN, 1996,
apud APPLE, 2005, pp. 37, 38).

Trés elementos de diferenciagdo do neoliberalismo em relacdo ao liberalismo
classico sédo trazidos pelo texto, a saber: 1) o neoliberalismo passou a representar
uma concepcao positiva do papel do Estado; 2) criou as condi¢des para o surgimento
de um individuo empreendedor e competitivo; 3) promoveu uma mudanc¢a na posi¢cao
do sujeito, substituindo o homo economicus pelo “homem manipulavel”.

Poder e liberdade podem se manifestar de diferentes formas, bem como ser

apreendidos em diferentes registros. O liberalismo classico € permeado por uma
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concepcao negativa do poder e da liberdade. No ambito da sociedade disciplinar
caracteristica da era industrial, o exercicio do poder ndo prescinde da forca e da
violéncia; atua utilizando os instrumentos de coercdo do Estado para impor limites a
liberdade dos individuos e curvar suas vontades.

A novidade do neoliberalismo consiste em estabelecer que um poder que
depende da forca para se efetivar ndo realiza a sua poténcia de forma plena. Mais
especificamente, ele forja contra si forcas opostas, e o simples surgimento de um polo
de resisténcia termina por evidenciar a sua negacao, que pode ser entendida como
fragilidade. E para essa dire¢do que apontam as formulacdes de Byung-Chul Han,
fildsofo sul-coreano radicado na Alemanha, em seus trabalhos — traduzidos para o
portugués — Sociedade do cansaco e Psicopolitica: o neoliberalismo e as novas
técnicas de poder. Para o autor, o poder sera tanto eficiente quanto mais discreto for
exercido. Em suas palavras: “o poder esta precisamente onde nao € posto em
evidéncia. Quanto maior € o poder, mais silenciosamente atua. Ele se da sem ter que
apontar ruidosamente” (HAN, 2018, p. 25, grifos do autor).

O neoliberalismo engendra o carater positivo do poder. Na fase neoliberal do
capitalismo, o poder passa da forma inibitéria para a permissiva, caracterizada por
uma espécie de afabilidade. Ao assumir essa roupagem afavel, passa a identificar-se
ndo mais com a ideia de repressdo, mas de incentivo ao exercicio da liberdade.
Paradoxalmente, essa nova configuracdo o torna mais eficiente, pois “em vez de
tornar as pessoas obedientes, tenta deixa-las dependentes. O poder inteligente e
amigavel ndo age frontalmente contra a vontade dos sujeitos subjugados, controlando
suas vontades em seu proprio beneficio” (HAN, 2018, pp. 26-27, grifos do autor).

A dependéncia dociliza a dominac&o, uma vez que 0s mecanismos de controle
envolvem os individuos, proporcionando-lhes experiéncias de prazer. Nesse sentido,
€ um poder “mais afirmador que negador, mais sedutor que repressor. Ele se esfor¢ca
em produzir emocdes positivas e explora-las. Seduz, em vez de proibir. Em vez de ir
contra o sujeito, vai ao seu encontro” (HAN, 2018, p. 26, grifo do autor).

Esse feito ardiloso do neoliberalismo estabelece uma clivagem com os
fundamentos do liberalismo classico. No seio da positividade caracteristica do
exercicio do poder, gesta-se um novo sujeito. O sujeito que emerge nessa nova etapa
de desenvolvimento do capitalismo, descrito como sujeito neoliberal (BALL, 2020),

sujeito de desempenho (HAN, 2015, 2018), sujeito empresarial, ou simplesmente
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neossujeito (DARDOT; LAVAL, 2016a) — ndo obstante as diferentes denominacdes —
€ um individuo empreendedor e altamente competitivo, capaz de experimentar a
sensacao iluséria de realizacdo no processo de exploracéo de si proprio. Ele se impbe
como uma necessidade da sociedade do desempenho, da qual tratamos mais adiante:
“os sujeitos neoliberais sdo empreendedores, criativos, solipsistas, individualistas e
desenvolvem um tipo de subjetividade que o neoliberalismo necessita para sobreviver”
(ROSA, 2013, p. 462).

A teoria do conhecimento formulada no século XVII por René Descartes
(1994a; 1994b) esta assentada sobre a ideia de um sujeito constituinte (cogito ergo
sum — penso, logo existo). A partir da sua existéncia indubitavel, fica estabelecida a
existéncia da realidade exterior e o fundamento da verdade. No interior da filosofia
cartesiana, esse sujeito constituinte € apreendido como uma coisa que pensa, uma
substancia a-histérica e atemporal. Desse modo, o filésofo considerado o pai da
metafisica da Modernidade ergue um edificio filoséfico no qual a razéo, entendida
como autoconsciéncia do sujeito, torna-se o tribunal ratificador da realidade e do
conhecimento verdadeiro. Segundo um de seus comentadores:

O projeto cartesiano é construir um conhecimento que abarque todos os
saberes, mas que tenha no sujeito a causa originaria da sua verdade. Essa
caracteristica de tornar o homem, o sujeito, como instancia a partir da qual o
conhecimento da verdade vem ao mundo, € uma caracteristica que identifica

e diferencia a filosofia de Descartes de todo o pensamento filos6fico que o
antecedeu (BITENCOURT, 2017, p. 12).

Para Leopoldo e Silva (1993), Descartes legou as geracdes posteriores nao
apenas uma filosofia consistente, mas um projeto civilizatério, com o qual o Ocidente
dialoga ha mais de trés séculos. Em seu pensamento, encontram-se as raizes das
concepcdes de ser humano e de mundo que presidiram, durante muito tempo, as
relacdes sociais.

No século XX, coube primeiro a Lacan (2014), depois a Foucault (2019) e, mais
recentemente, a Hall (2019) — que coloca a identidade em questdo e fala em
descentramento — propugnarem que o0 sujeito € simultaneamente constituinte e
constituido: constitui ao dar assentimento a realidade externa, e € constituido na
medida em que se modela pelos discursos que circulam no contexto social e histérico.
Por essa razdo, é razoavel sustentar que as formas de subjetividade ndo sao
inalteraveis. O sujeito produzido na época da hegemonia neoliberal termina por se

revestir, em alguma medida, da configuracdo derivada da logica concorrencial
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caracteristica desse modelo. Alias, psicanalistas tém reportado o atendimento, em
seus consultérios, de pacientes com sintomas que evidenciam essa nova era
(DARDOT; LAVAL, 20164, p. 321).

E importante ressaltar, entretanto, que o sujeito neoliberal € uma construcéo
ideologica do préprio neoliberalismo, que s6 se torna possivel “na medida em que
seus tedricos preconizam o mundo como um grande mercado, onde sujeitos racionais
agem livremente em busca de satisfacdo” (FRANCO et al., 2021, p. 49). Uma vez
introjetada no sujeito a légica neoliberal, sua acdo, apoiada nos valores
mercadoldgicos, parecera ser autbnoma e espontanea, ja que, a essa altura, razao
humana e razdo de mercado ja apresentam estatutos equivalentes.

A emergéncia do novo sujeito — de desempenho — esta inserida no contexto de
alinhamento completo do Estado, das empresas e das mais diversas instituicdes da
sociedade civil a légica concorrencial do neoliberalismo. As caracteristicas do sujeito
obediente da sociedade industrial jA ndo atendem mais as exigéncias do mercado,
mesmo porque “o homem benthamniano era o homem calculador do mercado e o
homem produtivo das organizacdes industriais. O homem neoliberal € o homem
competitivo, inteiramente imerso na competicdo mundial” (DARDOT; LAVAL, 20164,
p. 322).

Em concomitancia com o sujeito do desempenho, nasce a sociedade do
desempenho, representando uma espécie de mudanca paradigmatica: “o paradigma
da disciplina é substituido pelo paradigma do desempenho ou pelo esquema positivo
do poder, pois a partir de um determinado nivel de produtividade, a negatividade da
proibicdo tem um efeito de bloqueio, impedindo um maior crescimento” (HAN, 2015,
p. 25).

N&o é nosso propdsito discutir exaustivamente as caracteristicas desse novo
paradigma do desempenho. Registramos, todavia, a positividade como forma de
exercicio do poder na sociedade do desempenho. Conforme aventado anteriormente,
a positividade produz mais frutos em termos de eficiéncia que a negatividade do dever.
Desfeitas as instancias dominadoras externas tradicionais da sociedade disciplinar, o
sujeito do desempenho se sente livre para competir e € estimulado a dar sempre mais
0 que considera ser o melhor de si.

Salienta-se, entretanto, que a extingdo da instancia dominadora externa nao

significa a conquista da liberdade no sentido da emancipagdo pelo sujeito do
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desempenho. Pelo contrario, instaura-se um novo esquema de coacdo. Como
empresario de si por exceléncia, ele é alvo da coacao que impde a si mesmo e, nesse
caso, “liberdade e coagao coincidem” (HAN, 2015, p. 29). Circula, em termos retéricos,
a valorizacao da liberdade, enquanto, na pratica, desenvolvem-se mecanismos de
controle mais sofisticados, porque sutis e quase invisiveis. Conforme Franco et al.
(2021, p. 49), “sob o neoliberalismo, a coergcéo é internalizada, de modo que os
sujeitos se autorreificam sob a légica da mercadoria”.

O empreséario de si se apoia em um ethos da autovalorizacdo. Este ultimo
pressupfe que o individuo seja o consultor que prescreve a Si mesmo normas e
valores para conducdo de sua vida em funcdo de uma racionalizagcdo do desejo
(DARDOT; LAVAL, 2016a).

Encarar-se como consultor de si tem como pressuposto a ideia — falsa,
evidentemente — de que se tem em maos o controle da propria vida e das
circunstancias, de modo a poder estabelecer metas em funcdo da realizacdo de
desejos. O passo seguinte ao estabelecimento das metas é trabalhar a si mesmo para
alcancga-las. Assim, o sujeito do desempenho fica envolto em um ciclo vicioso de
aprimoramento permanente visando a lograr éxito nas acfGes e alcancar bons
resultados. Satisfacdo e realizacao pessoal se tornam sindénimos de lucro; fracasso e
insatisfacdo se associam a prejuizos. O projeto de vida do individuo é inserido no
registro do mercado, uma vez que “a busca pela felicidade funde-se com a ideia
mercadoldgica de demanda, de modo que os afetos humanos passam a ser reduzidos
a motivagdes para investir, comprar e vender’ (FRANCO et al., 2021, p. 63).

A ansia por maximizar o desempenho prende esse novo sujeito a teia do que
foi descrito como liberdade paradoxal. Mais especificamente, “essa
autorreferencialidade gera uma liberdade paradoxal que, em virtude das estruturas
coercitivas que Ihe sao inerentes, se transforma em violéncia” (HAN, 2015, p. 30).

A referida autorreferencialidade, a seu turno, € uma armadilha da sociedade de
desempenho. O perigo reside justamente ai: derrubam-se as barreiras que separam
as duas dimensdes da exploracado; explorador e explorado sdo uma Unica e mesma
pessoa; desaparece a alteridade da dominacdo, o que dificulta, inclusive, a
constituicdo de um sujeito historico capaz de levar a cabo um processo organizado de

resisténcia coletiva.
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2.2 Performatividade e subjetividade

O advento do neoliberalismo, conforme demonstrado na subsecg&o anterior,
produz o sujeito e a sociedade do desempenho. Ao modelar o conjunto das instituicbes
publicas e privadas a sua imagem e semelhanca, inscreve nelas uma cultura
condizente com sua ldgica concorrencial: a cultura da performatividade. Esta Gltima
‘¢ uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentagcdo que emprega
julgamentos, comparacfes e demonstracbes como meio de controle, atrito e
mudancga” (BALL, 2005, p. 543). No campo educacional esse mecanismo-chave da
gestao neoliberal se efetiva por meio do controle, do monitoramento e da exigéncia
de desempenho e eficacia educativa quantitativamente verificaveis.

Além de tecnologia de controle, a performatividade € uma cultura de
competitividade e desempenho, bem como um método de avalicdo que
instrumentaliza dados e informacBes de natureza estatistica para promover a
exposicdo do individuo a comparacbes com seus pares e submeté-lo a julgamentos
sobre a produtividade e eficiéncia de seu trabalho. Nos termos de Ball (2012, p. 37),

Ela é alcancada através da constru¢cdo e publicacdo de informacdes,
indicadores e outros desempenhos institucionais e de materiais promocionais
como mecanismos para animar, avaliar e comparar profissionais em termos

de resultados, a unidade (de medida) para nomear, diferenciar e classificar —
como, por exemplo, através do “padrao de exceléncia”.

O padréo de exceléncia estabelecido é inalcancavel, mas tem a funcédo de
estimular o individuo competitivo — sujeito do desempenho — a entrar na corrida pela
obtencdo do melhor resultado. Além do estimulo a competicdo, a exigéncia de
performances individuais sela uma relacdo de dependéncia entre o avaliado e o
avaliador, ou seja:

Umavez que o sujeito aceita ser julgado com base nessas avaliacfes e sofrer
as consequéncias, ele se torna constantemente avaliavel, isto €, um sujeito
gue sabe que depende de um avaliador e das ferramentas empregadas por
ele, sobretudo porque ele mesmo foi educado para reconhecer de anteméo a

competéncia do avaliador e a validade das ferramentas (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 351).

A avaliacdo torna-se um mecanismo de orientagcéo de conduta com implicagoes
éticas, na medida em que o individuo avaliado tem a responsabilidade de ser bem-
sucedido nos testes, porém nédo participa da elaboracdo das regras de avaliacdo as
quais € submetido. Dardot e Laval (2016b) qualificam esse processo como



38

heteronomia individualizada ou constrangimento internalizado. Dito de outro modo, o
individuo est& ciente da enorme expectativa a seu respeito e da necessidade de se
tornar cada vez mais produtivo, no entanto desconhece os critérios segundo 0s quais
é avaliado.

A ética heterbnoma da avaliacdo do desempenho causa uma espécie de
insegurancga ontolégica, pois o individuo nunca sabe se esti sendo produtivo o
suficiente, “se esta fazendo a coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tao
bem quanto os outros” (BALL, 2005, p. 549). Ninguém vence a corrida pela perfeicéo,
porquanto € impossivel cruzar a linha de chegada.

Uma das novidades do neoliberalismo é a invencdo de um sujeito
autorrefenciado, isto é, explorador de si mesmo, consultor de si mesmo, responsavel
pelo seu desempenho. A performatividade envolve profundamente esse sujeito que
experimenta a docilidade do poder, pois, como diz Ball (2020, p. 66), “a
performatividade convida-nos e incita-nos a tornarmo-nos mais efetivos, a
trabalharmos em relacdo a nés mesmos e a sentirmo-nos culpados ou inadequados
se nao o fizermos”.

O campo de ac¢ao da performatividade € a subjetividade. O objetivo € envolver

0 sujeito de corpo e alma, incutindo nele uma escala de valores, fundada no ideal de

competicdo e produtividade, que o torna capaz de constranger a si mesmo quando
nao se autoexplora em sua plenitude. Nas palavras de Ball (2020, p. 66),

A performatividade “funciona” mais poderosamente quanto esta dentro de

nossas cabecas e de nossas almas. Ou seja, quando nés a aplicamos em

ndés mesmos, quando assumimos a responsabilidade de trabalhar duro, mais

rapido e melhor, assim “melhorarmos” nossa “produg&o” como parte de nossa

autovalorizacdo e valorizacdo dos outros. Além disso, é importante

reconhecer que sistemas performativos oferecem-nos a possibilidade de

sermos melhores do que éramos ou até mesmo de sermos excelentes — e
melhores do que 0s outros — em seus proprios termos.

Esse constrangimento internalizado reflete, na perspectiva de Ball, o éxito da
reforma empreendida na subjetividade do trabalhador. O autor tem deixado claro que
se utiliza do conceito de performatividade ndo apenas para descrever ou mencionar
“sistemas de gestdo de desempenho, mas se remete, também, ao trabalho que os
sistemas de gestdo de desempenho fazem nas subjetividades dos praticantes” (BALL,
2020, p. 66).

Nessa perspectiva, ela é concebida como uma tecnologia politica que, além de

promover mudancas técnicas e estruturais nas organizagbes do setor publico,
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desencadeia um processo de reforma dos profissionais desse setor. Ou seja, as
reformas que introduzem a performatividade como tecnologia, cultura e método no
setor educacional promovem uma mudancga ontoldgica nesses profissionais, alterando
sua maneira ser e de pensar, de se relacionar com o trabalho, consigo mesmos, com
0S seus pares e com o mundo (BALL, 2012, p. 39).

Rose (1998) assevera que a subjetividade é socialmente modelada. O
sociologo britnico destaca a existéncia de um aparato desenvolvido pelo
neoliberalismo para realizar uma espécie de administracdo do eu contemporaneo.
Apos sublinhar que elementos constituintes do eu — tais como sentimentos,
pensamentos e acdes — sdo socialmente modelados, o autor aponta trés aspectos
inerentes a dindmica da referida administracdo: 1) poderes publicos tém incorporado
a seus objetivos as capacidades pessoais e subjetivas dos cidadaos; 2) uma tarefa
central da organizacdo moderna do poder tem sido a administracdo de subjetividades;
3) uma expertise da subjetividade emerge na época contemporanea.

Quando falamos em subjetividade, referimo-nos a “[...] padrées pelos quais
contextos vivenciais e emocionais, sentimentos, imagens e memorias Ss&o
organizados para formar a propria imagem, o sentido de si e dos outros, e as nossas
possibilidades de existéncia” (DE LAURENTIS, 1986, p. 5, apud BALL et al., 2013, p.
26).

A performatividade, por exceléncia, € uma tecnologia de controle e reforma da
subjetividade e esta inserida no ambito dessa expertise. Induz o profissional da
educacao a exigir de si 0 maximo de desempenho sem intervencéo direta sobre sua
liberdade e simplesmente o expde a julgamentos e comparacdes. Ademais, insere
esse individuo em uma légica competitiva e estimula-o a ser competitivo, deixando
entrever que, quanto mais metas forem alcancadas, mais bem avaliado sera.

A autoexploracdo passa a ser associada ao bem-estar e ao éxito pessoal e
profissional do individuo. E justamente nisto que consiste a eficiéncia e efetividade da
performatividade: “funciona melhor quando chegamos a querer para nés mesmos
aquilo que querem de nés, quando o sentido moral de nossos desejos e de nés
mesmos esta alinhado com seus prazeres” (BALL, 2020, p. 67). Em outras palavras,
“[...] ndo €, em nenhum sentido mais simples, uma tecnologia de opressoes; ela €,

também, uma das satisfagdes e recompensas, pelo menos para alguns” (BALL, 2020,
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p. 66). No “alguns”, referido por Ball, poder-se-iam encaixar esses individuos que
empresariam a si mesmos.

Ball (2020) aponta dois efeitos da performatividade sobre a subjetividade dos
profissionais de educacdo, a saber. 1) acbes e atividades pedagdgicas sé&o
reorientadas na direcdo que possibilita alcancar o melhor desempenho. Essa
reorientacdo € mecanica e negligencia aspectos sociais, morais e emocionais, uma
vez que se assenta exclusivamente sobre a necessidade de alcancar metas
guantificaveis; 2) os profissionais experimentam mudancgas essenciais na maneira
pela qual se relacionam com seu trabalho e na qualidade das satisfacdes dele
derivadas. E aqui o autor sublinha uma alteracao de natureza moral, indicando que os
profissionais experimentam o esvaziamento do significado e do propdsito de sua acao
perante os estudantes. Essa auséncia de sentido tem como consequéncia uma pratica
inauténtica e alienante.

Dardot e Laval (2016b) dialogam com Ball no que tange aos efeitos da
performatividade sobre a subjetividade. E possivel relacionar a ideia de
inautenticidade presente nas reflex6es de Ball & no¢éo de sujeito do valor preconizada
por esses autores. Para eles, a gestdo neoliberal, orientada para o desempenho, tem
como foco central a eficiéncia econémica. A sociedade do desempenho, mediante a
imposicéo de sua légica concorrencial, leva os individuos & competicdo generalizada
de todos contra todos, ainda que eles — como é o caso de profissionais da educacédo
do setor publico — ndo exercam atividade de natureza mercantil.

Buscando mostrar como a logica concorrencial do neoliberalismo, na qualidade
de técnica de controle e poder, afeta o processo de subjetivacao dos trabalhadores,
Dardot e Laval (2016b, s.p.) escrevem:

Da concorréncia de precos (e da légica taylorista), retém-se o imperativo da
flexibilidade, a obsessao pelo rendimento de curto prazo, a exigéncia de uma
avaliacdo em todos os momentos; da concorréncia por meio da inovacao (e
da légica cognitiva), retém-se a exaltagdo da autonomia ilimitada e a
exortacdo para escolher sempre si mesmo. Estar-se-ia, porém,
redondamente enganado ao se pensar que essas requisicdes se destinam a
dois grupos muito diferentes entre si: a valorizacdo da autonomia nédo se
aplica apenas para os executivos dedicados a concepcao e a pesquisa, pois
ela também se impde aos assalariados submetidos a logica taylorista mais
implacavel. Dos mesmos sujeitos se exige, entdo, que eles internalizem as
duas requisicbes simultaneamente. Ndo € de surpreender que, em tais
condi¢des, ocorram situagdes reais de “ruptura subjetiva”; certos quadros, por
exemplo, séo for¢ados a ficar durante o dia e a noite prontos para atender a

chamadas de servico (0 que é ilustrado de modo exemplar pelo caso da
France-Telecom). Ora, isto também mostra que a concorréncia por meio da
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inovacdo imprime profundamente a sua marca ao modelo de subjetivacéo
gue caracteriza o neoliberalismo.

Sob o prisma desses autores, a logica de mercado produz o sujeito do valor.
Os diversos mecanismos de controle, baseados na exigéncia de cumprimento de
metas e avaliacdo permanente, fazem com que o individuo adote um comportamento
competitivo, a semelhanca do dispositivo mercadoldgico.

Assim como a empresa emprega todos 0S seus recursos para maximizar seus
ganhos, o trabalhador opera conforme o modelo de mercado, empregando as forcas
do corpo e da alma para alcancar o melhor desempenho. Rivalidade e medo s&o
forcas que se entrelacam no universo do trabalhador submetido a I6gica neoliberal. O
medo de ser mal avaliado € um fantasma que o atormenta até em sonho. A rivalidade
cumpre o papel de incentiva-lo a competir permanentemente no afa de obter a melhor
classificacdo na tabela de desempenho. Essa logica contabil tem como efeito a
constituicdo de uma subjetividade contabil.

Bauman (2008) anuncia o surgimento de uma sociedade de consumidores no
contexto de expansao e transformacdes pelas quais passa o capitalismo a partir do
século XX. Essa nova sociabilidade, que transforma o ambiente social em “mercado”,
classifica todos os individuos, ao mesmo tempo, como produtores de mercadorias e
como as proprias mercadorias. Nesse processo de mercantilizagdo da vida, as
relacBes humanas sao colonizadas e moldadas a imagem e semelhanca do mercado;
os padrées de comportamento individuais e sociais passam a ser regidos pela l6gica
do consumo, de tal maneira que consumidores de mercadorias sao também produtos
para consumo. Consome-se e se é consumido a um so6 tempo.

O pensador polonés nos permite entrever o avanc¢o das técnicas neoliberais de
governanca da sociedade para além do dominio biopolitico da sociedade disciplinar,
bem descrita por Foucault (2014), que se concentrava no dominio dos corpos,
docilizando-os e inserindo-os no processo de producdo de mercadorias. As técnicas
neoliberais vao muito além: continuam a explorar os corpos ja docilizados, ao mesmo
tempo que exploram a psique, alterando o sentido social e econdmico desses corpos.
E justamente isso que Han pretende nos mostrar.

A biopolitica, que usa estatisticas demogréficas, ndo possui acesso ao
psiquico. Ela ndo fornece um psicograma da populacao. A demografia ndo é
uma psicografia; ndo explora a psique. Ai reside a diferencga entre a estatistica

e o big data. A partir do big data é possivel extrair ndo apenas o psicograma
individual, mas o psciograma coletivo, e quem sabe até o psicograma do
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inconsciente. Isso permitiria expor e explorar a psique até o inconsciente
(HAN, 2018, pp. 35-36, grifos do autor).

O autor preconiza uma psicopolitica, isto €, o desenvolvimento de técnicas de
controle e poder que, auxiliadas pelos avancos cibernéticos, poderdo fazer a gestédo
do inconsciente individual e coletivo. Alias, € o préprio Han (2015, p. 25) quem
assevera: “ja habita, naturalmente, o inconsciente social, 0 desejo de maximizar a
producao”.

Tais técnicas podem conduzir a um processo de exploracao econémica total do
individuo, reduzindo-o a “valor puramente comercial’. Se, no Manifesto Comunista,
Marx e Engels (2017) decretam que o capitalismo do século XIX transformou as
relagbes familiares em relagdes monetarias, Han, em trabalho recentemente
publicado no Brasil — Capitalismo e impulso de morte (2021) —, ao se referir ao sistema
atual como hipercapitalismo, sugere que o customer-life-value (valor do tempo de vida
do cliente) encontra-se na base da l6gica neoliberal, que atribui valor comercial a todas
as dimensdes da vida humana.

E justamente esse o alcance da subjetividade contabil aventada por Dardot e
Laval (2016b, s.p.):

Trata-se de governar individuos de forma mais eficaz, de fazé-los produzir
mais e mais, abandonando os velhos procedimentos administrativos quando
eles passam a ser considerados ineficazes. O novo modo de governar
consiste em passar de um comando juridico e administrativo, suspeito de
tornar as pessoas passivas e dependentes, para uma légica econbmica
baseada na concorréncia e na incitacdo material, que supostamente faz das
pessoas sujeitos mais ativos, mais autbnomos na busca de solucdes
melhores, mais responséaveis pelos resultados de seu trabalho. Fazendo uso
de métodos de gestéo padronizados, a subjetivagcao contébil dos assalariados
consiste em codificar a sua atividade, em quantificar os seus resultados, em
fixar pontuagdes ou objetivos numéricos para serem cumpridos durante a
realizacdo do trabalho. Para tanto, apela-se as técnicas de calibragédo
(benchmarking) e de avaliacdo da atividade realizada, visando comparar 0s
resultados obtidos com os objetivos fixados, assim como punir material e
simbolicamente a falta de realizacdo efetiva. Introduz-se também,
constantemente, novas pontuacdes e novos objetivos. Trata-se de governar
os individuos apelando aos seus interesses pessoais, fazendo com que
entrem numa ldgica contabil que pde metas quantificaveis que eles devem
atender, assim como sancdes que podem receber (DARDOT; LAVAL, 2016b,

s.p).
Segundo os autores, a divisa dessas novas técnicas de poder pode ser assim
enunciada: vigie melhor para que se produza mais. Explicam, entretanto, que o “vigiar”
nao tem sentido de um comando burocratico direto e autoritario. Pelo contrario, essa

vigilancia opera por intermédio da utilizacdo de varios dispositivos de controle a
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distancia, que induzem o individuo a se autodisciplinar e trabalhar com afinco na
perspectiva de cumprir todas as metas estabelecidas.

Esse poder inteligente (HAN, 2018) eleva, no individuo, a expectativa de ser
recompensado pelo bom desempenho e o medo de sofrer san¢cdes — materiais ou
simbdlicas — em caso de ndo cumprimento das metas estabelecidas. Essa espécie de
soft power invisivel encontra-se na base da sua autodisciplina concorrencial.

Submetido a logica do mercado, esse individuo passa a valer o quanto produz,
na medida em que a afericdo do resultado de seu esforgo € expressa em nameros, ou
seja, o critério € meramente contdbil. Nessa mesma direcdo, Ball (2020, p. 68)
assevera: “estruturas sociais e relagbes sociais sao substituidas por estruturas
informacionais”. E levanta a questao fulcral: “o ponto € que nos tornamos calculaveis
ao invés de memoraveis. Essa € uma mercantilizagao do profissional publico”. Em
outro texto, o autor lamenta o seguinte fato: “a complexidade humana vé-se reduzida
a forma mais simples possivel: nimeros em uma tabela” (BALL, 2005, p. 547).

Todos os profissionais da educacdo estdo expostos a esse processo de
subjetivacdo contabil. A questdo € saber qual o alcance — extenséo e profundidade —
desse mecanismo sobre tais profissionais. Se é verdade que performatividade tem o
potencial de “colonizar” educadores, por meio da reforma de subjetividades, que
impde a logica contabil, é igualmente verdadeiro que educadores podem resistir a
essas investidas e criar as possibilidades de estabelecer um parametro diferente para
si proprios, assumindo um discurso auténtico e reorientado, conforme sugestao de
Ball (2005, 2012).

2.3 O gerencialismo na gestédo educacional e na gestéao escolar

2.3.1 Implicacdes do gerencialismo na gestéo escolar

Trés tecnologias politicas foram introduzidas na educacéao britanica a partir das

reformas desenvolvidas por Margareth Tatcher. S&o elas:

A primeira é a “forma de mercado”, criando oportunidades para a “escolha” e
para a “competi¢cdo”, seja no interior dos servigos publicos ja estabelecidos
ou introduzindo a concorréncia de fornecedores privados de servigos
publicos. Ao lado disso, vemos também a introducdo de formas de gestao
gue, por meio do fortalecimento do poder de controle dos gestores, fazem as
instituicdes funcionarem de modo eficaz e eficiente de acordo com o0 modelo
das organiza¢Bes empresariais, isto €, de maneira a incentivar o engajamento
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de todos nesse processo de competicdo. Estas duas tecnologias séo
complementadas por uma terceira tecnologia, que eu chamei de
“performatividade” que consiste no desenvolvimento de medidas, de
indicadores baseados em “sinais de mercado”, mas que funcionam também
como meio de o Estado controlar e definir metas para o gerenciamento e
monitoramento do setor publico. Isto €, servem também como base para o
estabelecimento de novos contratos que vao permitir que os servicos publicos
sejam ofertados (ou n&o) por fornecedores privados (ROSA, 2013, pp. 462-
463).

Traspassados pela légica do mercado, performatividade e gerencialismo se
entrelacam num concerto que resulta em mudanca substancial da natureza e papel
do Estado, bem como na sua forma de se relacionar com os servidores e de ofertar
0S servicos publicos aos cidaddos, a exemplo da educacdo. Essa mudanca da
configuracdo e do papel do Estado € engendrada pelas reformas que vém sendo
empreendidas por diversos governos mundo afora. No plano das reformas,
gerencialismo e performatividade sdo indissociaveis e interdependentes:

Gerenciamento e performatividade sdo como as irmas perversas [conto de
fadas]: dispensam as disciplinas gémeas de comprovacgéo e imperiosidade
no esforco em busca de ordem e clareza. [...] Essas tecnologias sédo definidas
por estados de desempenho e perfeicdo que jamais podem ser alcangados;
pela ilusdo que se desfaz de uma finalidade a ser modificada. Elas s&o

amargas, implacaveis, incansaveis e impossiveis de satisfazer (BALL, 2005,
p. 546)

Na perspectiva do socidlogo britanico, a performatividade pode ser entendida,
grosso modo, como a cultura do desempenho e da competitividade. Essa cultura se
consolida na escola, sobretudo, pela imposicéo das avaliacdes externas, por meio das
quais os orgaos centrais da politica educacional podem exercer o “controle a distancia”
sobre as atividades dos profissionais da educacdo, estabelecendo metas de
desempenho e cobrando resultados. S&o mecanismos de controle situados, por assim
dizer, no ambito da macropolitica, o que nao significa distanciamento do ambiente
escolar. Pelo contréario, a performatividade circunda o ambiente escolar e impregna as
concepcoes e préaticas de docentes e gestores pela onipresenca dos dispositivos de
auditoria emanados dos 6rgéos centrais da politica educacional.

Performatividade e gerencialismo s&o indissociaveis, interdependentes e
complementares enquanto tecnologias de controle e poder sobre os agentes
escolares: “estes estao intimamente interligados, e, em certa medida, ou para ser mais
preciso, a performatividade é um aspecto fundamental e uma técnica integrante

dessas inter-relagdes, e € um componente vital de geréncia e empreendimento”
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(BALL, 2020, p. 65). Dito de outro modo, a performatividade exerce a funcéo de ativar,
ou seja, de chamar a atencao da escola para sua insercdo compulséria no universo
da l6gica do desempenho e da cultura de auditoria. Dai em diante, as estratégias
pedagdgicas e o desenvolvimento das atividades escolares passam a ser concebidos
e executados em funcdo das metas a serem alcancadas e do desempenho esperado
pelos 6rgaos centrais da politica educacional.

Na esfera da micropolitica, o funcionamento eficiente e eficaz da escola que
necessita alcancar metas e mostrar exceléncia no desempenho depende de um
mecanismo de controle integrado ao cotidiano escolar, pois € justamente no chéo da
escola que se desenvolvem as relacbes de forca — para usar uma categoria
foucaultiana. Nessa divisdo de funcdes, as “irmas perversas” — performatividade e
gerencialismo — realizam tarefas distintas, mas de maneira articulada e complementar,
com vistas a alcancar o mesmo fim. Nas palavras de Ball (2005, p. 544):

O gerencialismo tem sido o mecanismo central da reforma politica e da
reengenharia cultural do setor publico nos paises do norte nos ultimos 20
anos. [...] Em outras palavras, o gerencialismo representa a insercéo, no setor
publico, de uma nova forma de poder, [...] uma for¢a de transformacéo. O
gerencialismo desempenha o importante papel de destruir os sistemas ético-

profissionais que prevaleciam nas escolas, provocando sua substituicdo por
sistemas empresariais competitivos.

O gerencialismo, como tecnologia de controle, tem o poder de transformar as
relacbes entre os agentes escolares e 0 modo como enxergam o seu trabalho e a
educacado. O autor menciona a destruicdo dos sistemas ético-profissionais, fazendo-
nos entrever uma espécie de terra arrasada no territorio das concepcdes, praticas,
identidades e subjetividades desses profissionais. Em outras palavras, as mudancas
provocadas pelo modelo gerencialista de gestdo, em sintonia com a cultura da
performatividade, ndo somente atingem a materialidade, mas também repercutem
sobre a subjetividade do profissional da educacéo, seja gestor ou docente:

O trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e uma cultura nas quais o0s
trabalhadores se sentem responsaveis e, ao mesmo tempo, de certa forma
pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da

organizacao. [...] O gerenciamento busca incutir performatividade na alma do
trabalhador (BALL, 2005, p. 545).

Na engrenagem da reforma gerencialista o gestor é pega central: “na educacgéo,
0 segmento de diretores de escola € a principal ‘carreira’ em que se da a incorporagao

do novo gerencialismo” (BALL, 2011, p. 25). Uma vez reformado, deve atuar no
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processo de reforma da subjetividade docente. O gerencialismo ndo se materializa no
terreno escolar senao pela ressignificacéo do papel do gestor.

Ao fazer um balancgo de sua producéao, Ball (2011) destaca as implicacdes das
reformas gerencialistas e performaticas empreendidas desde a década de 1980. O
autor qualifica esse processo como “profunda transformacado” que substituiu os
valores que até entdo sustentaram o Estado de bem-estar keynesiano pela logica de
mercado do neoliberalismo teatcherista.

O discurso fordista de produtividade, disciplina, planejamento e protecéo social
cedeu lugar a retorica pos-fordista de descentralizacdo, flexibilidade e
empreendedorismo. E importante destacar que a descentralizagio ou
desburocratizacdo e a flexibilizacdo das relagcdes de trabalho presentes no discurso
pos-fordista nada tem a ver com aumento de autonomia, democracia e participacao
dos profissionais da educacado. Pelo contrario, ocorre o recrudescimento do controle
do trabalho de gestores e docentes, na medida em que séo instituidos dispositivos de
avaliacdo externa e auditagem periédicos, coordenados pelos érgdos centrais da
politica educacional.

No processo de descentralizacdo e flexibilizacdo, a énfase recai sobre a
iniciativa do profissional. Ora, se a escola passa a ser gerida como uma empresa, faz-
se necessario, portanto, que o profissional seja capaz de tomar decisbes que
concorram para o aumento de sua produtividade e eficiéncia, visando a melhoria de
seu desempenho. Assim, toda iniciativa € boa, desde que contribua para intensificar
a autoexploracdo do profissional que veja a si mesmo como uma empresa. A
autonomia, no sentido de ser artifice de sua prépria acéo, torna-se um recurso para
incutir, no individuo, a l6gica do mercado. Logo, autonomia relaciona-se a
empreendedorismo individual:

E na figura do empreendedor, no homem empreendedor, que se focaliza a
autonomia. O espirito de empresa, a acéo de empreender, € a pedra de toque
da transformacédo da gestdo de recursos humanos, ou seja, da gestdo das

relacdes entre a empresa e seus empregados (EHRENBERG, 2010, apud
FRANCO et al., 2021, p. 49).

Em suma, o exercicio da autonomia na gramatica gerencialista se confunde
com iniciativa profissional; estriba-se em valores empresariais e na légica contabil.
Isso faz todo o sentido, pois a légica neoliberal preconiza que o profissional deve atuar

como empreendedor num ambiente escolar que imita uma empresa.
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Assentadas sobre a base ideoldgica do neoliberalismo, as reformas
gerencialistas promoveram a reestruturacdo da maquina estatal britAnica com
desdobramentos nas esferas da administracdo e da ética:

O novo gerencialismo oferece um modelo de organizacdo centrado nas
pessoas, que vé o sistema de controle burocratico como dificil de ser
gerenciado, pouco produtivo para a eficiéncia e repressivo do “espirito
empreendedor” de todos os empregados. Contra isso, € postulado que o
sucesso competitivo pode ser alcancado pela restricdo dos sistemas de
controle (é expressamente denominado estrutura livre-restrita), pela

motivagao das pessoas em produzir com “qualidade” e pelo esfor¢o em busca
da “exceléncia” (BALL, 2011, p. 24).

As novas tecnologias de controle e poder, apoiadas na retdrica da exceléncia,
efetividade e qualidade, desencadearam um processo de “redirecionamento ético”,
alterando o papel do gestor do setor publico: “gerentes tornam-se lideres mais do que
controladores, provendo visdo e inspiragdo que geram compromisso coletivo da
corporacao em ‘ser a melhor” (BALL, 2011, p. 24). Vale dizer: “na mudancga de
concepcao, o processo de reforma de relacdes e praticas de chefia também gera uma
profunda mudanca de valores e subjetividades das liderancas nas escolas” (BALL,
2011, p. 25).

Nesse ambiente administrativo, marcado pela descentralizacao e flexibilidade,
0 gestor deve se tornar uma figura de referéncia e motivacdo para 0s
empreendimentos individuais, sintonizados com o ideal de conquistar a posi¢cao no
ranking do desempenho. Desenvolve-se uma espécie de economia do autointeresse,
na medida em que o profissional — gestor ou docente — é levado a abandonar a
perspectiva moral inerente a sua pratica pedagodgica e passa a se mobilizar na
condicdo de competidor, cuja recompensa dependerd do éxito alcancado na
competicao da qualidade.

Laval (2019) compartilha essa ideia. Ao analisar o processo de implantacao e
desdobramentos do gerencialismo na escola francesa, ele destaca que a introducéo
da logica concorrencial do mercado no ambito escolar suscitou, da parte dos
reformadores, a necessidade de “colocar ‘chefes de verdade’ na diregao das unidades
descentralizadas, encarregados de aplicar de maneira eficiente as politicas de
modernizacdo determinadas de cima e capazes de mobilizar energias, introduzir
inovagodes e controlar professores” (LAVAL, 2019, p. 251).

Os valores que orientaram as praticas desses profissionais cultivados até entao

passam a ser reputados como obsoletos e inuteis. Nesse cenario, “profissionalismo é
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substituido por responsabilizacdo e coleguismo por competicio e comparacao
interpessoal de performances” (BALL, 2011, p. 28). Associado ao modelo de gestao
tido como burocratico do Estado de bem-estar social keneysiano, o profissionalismo
prevalecente em tempos anteriores a reforma € visto, agora, como um entrave para
efetivar a eficiéncia, a produtividade e a qualidade.

Na verdade, quando o gerencialismo instala a légica de mercado no setor
publico, at¢é mesmo as finalidades educacionais sdo subvertidas, e o tema da
gualidade passa a ser mais um artefato discursivo a servico das tecnologias de
controle. Para o sociologo britanico, “muito da parafernalha de qualidade é tomada de
empréstimo do setor privado; o setor publico, foi defendido, se beneficia da exposicao
as forcas do mercado, aos modelos comerciais de gerenciamento e de
aperfeicoamento da qualidade” (BALL, 2011, p. 27). Dito de outro modo, o
gerencialismo substitui padrdes ético-profissionais por referéncias empresariais de
competitividade e produtividade, e o setor publico passa a atuar como um simulacro
de empresa privada, como se servicos publicos a serem ofertados a populagéo
negacios fossem. Ademais, como se a educacao ndo fosse um direito dos cidad&os e
das cidadas, mas um produto ou servi¢co a ser ofertado a consumidores exigentes.

O papel do Estado, conforme jA mencionado, é redefinido para se adaptar a
I6gica do mercado. O gestor escolar, peca central dessa engrenagem, termina por
sofrer uma mudanca ontologica. E o que nos mostram Ball e Gewirtz (2011), apds
proceder a analise das mudancas discursivas sobre a gestdo educacional, resultantes

da implantacdo do modelo gerencialista no Reino Unido:

[...] a revolucdo de mercado ndo envolve apenas mudanga de estrutura e
incentivos. E um processo transformacional que engloba um novo conjunto
de valores e um novo ambiente moral. No processo, hovas subjetividades séo
geradas. O papel e senso de identidade e o propdsito dos administradores da
escola sao reconstruidos e redefinidos (BALL; GEWIRTZ, 2011, p. 218-219).

Essa reconstituicdo de subjetividade e redefinicdo de identidade engendrada
pelo gerencialismo extrapola, por assim dizer, o universo da gestdo. Em trabalho
recente, Ball (2020, p. 64) reitera sua posicao e acrescenta, embasado em categorias

foucaultianas:

As tecnologias neoliberais trabalham em nds para produzir um corpo docente
e discente “décil e produtivo” e professores e alunos responsaveis e
empreendedores. [...] Esses conjuntos de mudancas trabalham juntos para
produzir novas praticas, subjetividades e “oportunidades”. Isso constitui um
processo de atrito que gradualmente torna o social em forma de mercadoria
e propicio ao lucro.
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A lbégica gerencialista subverte todo o processo educacional. No caso
brasileiro, concordamos com Sousa (2017), ao apresentar o seguinte cenario:
A aprendizagem é vista como um resultado e ndo um processo; 0s
professores sdo transformados em técnicos pedagégicos, cujo objetivo do
ensino é melhorar o desempenho dos alunos nas diferentes avaliagGes
externas a que sdo submetidos; a competicdo, a classificacdo e o
desempenho de escolas e alunos sdo cada vez incentivados. Dessa forma,
os valores e a ética sédo modificados, a crenga em uma boa educagéo, em um

bom professor e aluno sdo substituidas por competicdo, desempenho e
resultado, é somente isso que interessa (SOUZA, 2017, p. 608).

2.3.2 O Brasil no contexto global das reformas gerencialistas

Essa gestao performatica, baseada na exigéncia de desempenho e no modelo
de prestacédo de contas (audit culture) e responsabilizacdo (accountability), tem se
disseminado por diversos paises do mundo e causado efeitos deletérios em seus
respectivos sistemas educacionais. Em Como as escolas fazem a politica, Ball,
Maguire e Braun (2016) reconhecem que as reformas educacionais de cunho
neoliberal se tornaram uma epidemia — ou uma pandemia, poderiamos dizer, ja que
seu alcance € global.

Num momento em que a globalizacdo se constitui tema-chave para a
compreensao da realidade no campo das ciéncias humanas, Ball (2001) examina até
gue ponto o processo de mundializacdo da economia conduz ao enfraquecimento do
Estado-nacdo. Além disso, de que modo organismos multilaterais, como a OCDE, tém
influenciado os Estados no que diz respeito a adocédo e formulacdo de suas politicas
educacionais.

Ao lancar luz sobre a relacao entre as diretrizes globais e as politicas locais —
leia-se politicas nacionais — de educacéo, o autor identifica o surgimento de um novo
paradigma para a gestdo educacional. Pondera que os paises ndo fazem transposi¢ao
simples e direta das politicas prescritas por organismos internacionais para a sua
realidade, reconhecendo a complexidade de cada contexto nacional. Todavia, conclui
que existe uma “convergéncia de paradigmas”, entendida como “a invocagao de
politicas com uma base de principios e tecnologias comuns, mecanismos
operacionais idénticos e efeitos de primeira e segunda ordem semelhantes” (BALL,
2001, p. 112).
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Estudos de diversos pesquisadores tém dado assentimento a constatacéo de
Ball a respeito da emergéncia desse novo paradigma para a gestao educacional.
Diferencas e similaridades na forma de implantacéo das reformas nos diversos paises
realcam o avan¢co do empreendimento neoliberal na direcdo de colonizar sistemas
educacionais mundo afora.

Em artigo intitulado Discursos da reforma educacional no Reino Unido e nos
Estados Unidos e o trabalho dos professores, Ball e Maguire (2011) analisam as
diferencas discursivas entre a reforma levada a cabo no Reino Unido e nos Estados
Unidos, além de explorar as implicacdes delas para a construcdo da imagem do
professor, bem como para seu trabalho. Conquanto varias nuances possam ser
identificas, um aspecto é comum aos resultados percebidos pelos pesquisadores nos
dois paises em questdo, a saber: as reformas operam a reconceitualizacdo da figura
do professor, moldando-o de modo que possa atender a demandas requeridas da
educacdo por parte do mercado. Além disso, ressaltam que, diferentemente dos
Estados Unidos — que ja haviam incorporado, em sua reforma, o modelo da empresa
pos-fordista —, 0 Reino Unido ndo teria se desvencilhado do modelo classico da
empresa fordista, o que, segundo os autores, configuraria uma contradicdo, se
consideradas as pretensdes dos proprios reformadores britanicos, pois:

[...] se areestruturag@o e reforma da oferta educacional nos Estados Unidos
Ssao para ajustar no renascimento econémico e se o sistema educacional deve
satisfazer as necessidades de um futuro ainda desconhecido, entdo a

abordagem pos-fordista pode oferecer maior potencial do que uma empresa
fordista (BALL; MAGUIRE, 2011, p. 189-190).

E preciso levar em conta o fato de o texto ter sido publicado originalmente no
ano de 1994. Em pesquisas recentes — que resultaram na publicagdo Como as escolas
fazem a politica, de 2012 —, Ball, Maguire e Braun (2016) chegam a concluséao diversa.
No referido trabalho, os autores ilustram o sistema escolar britdnico, produto das
reformas educacionais realizadas desde os anos 1980, permeado pelo espirito pos-
fordista, cujos principios essenciais sao a flexibilidade, a descentralizacdo e a
autonomia.

No intento de comparar as politicas encenadas no ambito das reformas
educacionais no Brasil e na Inglaterra, Rosa (2012) toma como base 0s principios da
sociedade do conhecimento e as tecnologias politicas utilizadas para efetiva-las. Com

o auxilio do conceito de policy enactment, ferramenta teérica desenvolvida por
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Stephen Ball, a autora examina a forma como as reformas neoliberais tém se
concretizado nesses dois paises, com o objetivo de depreender similaridades e
especificidades dos contextos em questdo. Em linhas gerais, a conclusdo da
pesquisadora € a de que o conjunto das mudancas resultantes das reformas
gerenciais do setor publico tem produzido alteracBes que se estendem desde as
praticas pedagOlgicas até a subjetividade, isto €, o0 modo como os professores
compreendem o seu papel e o processo educacional.

Essa mudanca na subjetividade de gestores e professores é reiterada pela
autora em trabalho posterior. Com base em pesquisa realizada em uma rede de
ensino da regido do ABC Paulista, Rosa (2019) analisa como docentes tém
internalizado as exigéncias da gestdo gerencialista. Ademais, enfatiza que, ndo
obstante a possibilidade de resisténcia, 0os mecanismos de controle estédo
incorporados a pratica pedagodgica e povoam 0 universo de representacdo de
docentes e gestores, constituindo, ao lado de outros elementos politicos, histéricos e
culturais, um entrave a efetivacdo da gestdo democrética na escola.

Os efeitos do gerencialismo na gestdo escolar também sdo apontados por
Oliveira (2019), em estudo comparativo entre Brasil e Portugal. Partindo do horizonte
de redefinicdo do papel do Estado, patrocinada pelas reformas gerencialistas as quais
os dois paises tém sido submetidos, a autora examina as mudancgas nas formas de
gestdo escolar nas ultimas décadas, tomando, como base para sua andlise, as
legislacdes educacionais aprovadas no periodo. A pesquisadora conclui gue o modelo
de gestado escolar gerencialista, baseado na eficiéncia e eficacia, tem se confrontado
com principios constitucionais da Carta Magna dos dois paises no tocante ao tema da
gestdo democratica.

A interface entre as reformas neoliberais € colocada em tela por Freitas (2018).
Em seu livro A reforma empresarial da educacdo: nova direita, velhas ideias, o
professor da Unicamp mostra como os reformadores empresariais da educacéo tém
conseguido fazer prevalecer, no Brasil, a semelhanca dos Estados Unidos, o tripé das
reformas neoliberais — meritocracia, responsabilizacdo e privatizacdo — como
diretrizes para elaboracao de politicas educacionais.

Akkari (2011) afirma que, nos ultimos anos, as politicas educacionais estéo se
tornando objeto de um processo de internacionalizacdo multidimensional, capitaneado

por organismos internacionais — como a OCDE e o Banco Mundial — e caracterizado
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pela introducdo de conceitos originados do pensamento neoliberal na agenda
educacional dos mais diversos paises, incluindo o Brasil. O autor mostra que a
incorporacdo de principios neoliberais — como descentraliza¢do, privatizacao,
responsabilizacao e avalia¢cdes padronizadas — as politicas educacionais tem operado
uma verdadeira transformacédo do papel do Estado, dos gestores e dos professores.

Em artigo intitulado A constituicdo da subjetividade docente no Brasil: um
contexto global, Ball et al. (2013) situam o Brasil no contexto global das reformas
neoliberais da educacdo. Privatizacdo, desprofissionalizacdo, flexibilizacao,
desregulamentacao das relacdes de trabalho e reforma da subjetividade docente séo
alguns dos aspectos identificados pelos autores como efeito produzido pela
implantacdo do modelo gerencialista ha gestdo educacional do pais.

O fio condutor das reformas realizadas nos mais diversos paises, a despeito de
suas trajetorias e realidades serem tao distintas, € a transformacao do setor publico e
dos seus servidores. As reformas agem poderosamente sobre o Estado, redefinindo
seu papel e introduzindo a légica do mercado; alteram os valores predominantes da
educacdo publica; modificam as relagdes no interior da escola e incidem sobre as

préaticas e a subjetividade dos profissionais da educacéo.

2.3.3 Gerencialismo e Reforma do Estado brasileiro

Hypolito (2008) considera que as ideias a respeito do Estado gerencial tém se
tornado uma tendéncia hegemonica global. No caso brasileiro, a Reforma Gerencial
da administracéo publica foi levada a cabo durante o governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002). Em termos programaticos, o governo FHC estava
alinhado as recomendacdes do Consenso de Washington, tendo sido, portanto,
fortemente marcado pela influéncia de organismos multilaterais como o Banco
Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI), que passaram a ser decisivos na
definicdo do modelo de gestdo que viria a ser implementado no pais (MORCAZEL;
ROJAS; PIMENTA, 2018; PAES DE PAULA, 2005).

Para efetivacdo da Reforma Gerencial, foi criado o Ministério da
Administracdo e Reforma do Estado (MARE), para o qual foi nomeado, como ministro,
Luis Carlos Bresser-Pereira, que se empenhou na elaboracdo do Plano Diretor da

Reforma do Aparelho de Estado. Nesse documento, o governo estabeleceu as
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diretrizes para a implantacdo de uma administracdo publica gerencial, isto €, inspirada
no modelo de administragéo das empresas privadas e nas experiéncias desenvolvidas
em paises-membros da OCDE, principalmente no Reino Unido.

A Reforma Gerencial efetivou uma série de mudancas na administracdo
publica e nas normas de regulacdo do servico publico. Segundo Bresser-Pereira
(1998), ela apresentava trés dimensdes: a institucional-legal, a cultural e a de gestéo.

Na dimensao institucional-legal, estava posta a necessidade de criar
instituicbes normativas e organizacionais que substituissem as instituicGes
consideradas burocraticas e viabilizassem a implementacdo do modelo gerencialista
de gestdo. Em Reforma do Estado para a cidadania: a reforma gerencial brasileira na
perspectiva internacional, obra publicada em 1998 com o objetivo de fazer um balanco
da reforma realizada trés anos antes, situa-la no plano internacional e defender suas
bases teodricas e politicas, o ministro do Bresser-Pereira (1998, p. 11) celebra:

A reforma constitucional que ficaria chamada de “reforma administrativa” foi
aprovada praticamente na forma proposta pelo governo, as organizacdes
sociais e as agéncias executivas foram definidas legalmente, alteracbes
substanciais na lei regulando o regime de trabalho dos servidores publicos
foram introduzidas eliminando privilégios e distor¢des , 0s contratos de gestéo
e o conceito de indicadores de desempenho foram claramente definidos, e
uma nova politica de recursos humanos foi colocada em pratica com énfase
no fortalecimento do nudcleo estratégico do Estado. Por outro lado, uma
estratégia gerencial de administracdo — a gestdo pela qualidade total — foi

adotada e passou a ser consistentemente aplicada na Administragdo Publica
Federal.

O Estado brasileiro fora transformado substancialmente com base nos
principios neoliberais que orientam o modelo gerencialista. A semelhanca das
reformas realizadas nos paises da OCDE, a administracao publica brasileira passa a
ser orientada a atender ndo apenas ao cidaddo, mas ao cidaddo-cliente. Estavam
lancadas, portanto, as bases para a introducéo da logica do desempenho e da cultura
performatica.

Na dimenséao cultural, buscava-se justamente realizar a transi¢cao da cultura
considerada burocratica para a cultura gerencial. Essa linha de acdo era legitimada
pelo recurso discursivo da critica ao famoso patrimonialismo presente na cultura
brasileira. A consolidacdo da cultura gerencial seria, na perspectiva do ministro
idealizador da reforma, um antidoto ao fisiologismo e ao clientelismo supostamente
entranhados nas instituicdes publicas, consideradas arcaicas e incompativeis com o

novo tipo de capitalismo. Nas palavras do ministro Bresser-Pereira:
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O patrimonialismo, presente hoje sob a forma de clientelismo e fisiologismo,
continua a existir no pais, embora sempre condenado. Para completar a
erradicacdo desse tipo de cultura pré-capitalista ndo basta condena-la, sera
preciso também puni-la. Por outro lado, o passo a frente, representado pela
transicao para a cultura gerencial, € um processo complexo, mas que ja esta
ocorrendo. Todo o debate que houve, a partir de 1995, sobre a reforma
constitucional do capitulo da administracdo publica, foi um processo de
mudanca de cultura (BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 25).

A alegacdo de combate ao patrimonialismo, somam-se as ideias de eficiéncia,
eficacia e qualidade total. Com base nesse mantra neoliberal, foram estabelecidas as
bases para reformar a gestdo do Estado e da administracao publica brasileira.

Na perspectiva de Bresser-Pereira (1998), a nova gestao publica, produto da
Reforma Gerencial, deveria ter as seguintes caracteristicas: 1) administracao
profissional; 2) indicadores de desempenho; 3) monitoramento e controle de
resultados; 4) divisdo das organizacdes publicas em unidades menores; 5) praticas
de gestao oriundas do setor privado; 6) disciplina e austeridade no uso dos recursos.

Na dimensédo da gestdo, como se pode notar, a ideia motriz € a de uma
administracdo gerencialista e performatica, voltada para resultados, enfatizando a
necessidade de aumentar a eficiéncia e a efetividade dos 6rgdos ou agéncias do
Estado brasileiro. Esse novo arranjo institucional produziu o que Abrucio (2007)
chamou de “espaco publico ndo-estatal”’, ou seja, abriu as portas para a ocorréncia de
diversas formas de privatizacdo. A premissa era a de que o Estado precisava ter o
seu tamanho reduzido, deveria diminuir 0s seus custos e, ainda assim, oferecer um
servico de qualidade ao cidadao-cliente (BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 25).

A Reforma Gerencial significou efetivamente a adoc¢éo da ideia mercadologica
de que o Estado deve atender a demandas do cidad&o-cliente. Isso abriu as portas
para que os gestores implantassem sistemas de incentivos e punicdes, proprios da
gestdo gerencialista e da cultura performatica, caracterizados pelo estabelecimento
de metas, monitoramento e cobrancga por desempenho.

Frequentemente, o Estado é acusado de ineficiéncia e ineficacia por seus
detratores neoliberais. Em nome de uma suposta incapacidade de atender a
demandas do cidadao-cliente, o setor privado é chamado a atuar na formulacéo de
politicas e na oferta de servicos publicos, mediante diferentes instrumentos e
modalidades contratuais, o que configura privatizagao.

Essa ideia ocupou lugar de destaque na plataforma da Reforma Gerencial.

Defensor das mais diversas formas de privatizagdo, Abrucio (2007) considera que a
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existéncia das organizacfes sociais (OS) e das organizacfes da sociedade civil de
interesse publico (Oscip), além da proliferacdo das parcerias publico-privadas (PPP)
sdo um legado importante da reforma Bresser.

Adrido (2018) classifica todas essas modalidades de contratos celebrados
entre o setor publico e o setor privado como privatizacdo, por entender que a
terminologia clarifica a compreensao do processo que subordina a educacao publica
aos interesses do setor privado — perspectiva que assumimos neste trabalho. A
pesquisadora, que analisou 0 avanco da privatizacdo da educacéo no Brasil entre os
anos 1990 e 2014, afirma que o financiamento publico a organizacdes privadas tem
sido uma das formas adotadas por diferentes governos para privatizar a oferta
educacional. Assume, ainda, que esses mecanismos de privatizacdo decorrem da
reforma do Estado brasileiro, que introduziu o gerencialismo como diretriz da
administracao publica.

A sequir, tratamos de aspectos da privatizacdo da educacado, envolvendo
justamente o financiamento publico a organizac¢des privadas no estado de Sao Paulo.
O foco recai sobre a celebracdo da parceria publico-privada entre a SEDUC e a
Associacdo Parceiros da Educacdo — APE, responsavel pela implementacdo do

Programa Gestdo em Foco — Método de Melhoria dos Resultados (MMR).

2.3.4 Gerencialismo em contexto local: O Programa Gestdo em Foco — Método
de Melhoria de Resultados (MMR)

Abrucio e Gaetani (s/d) sustentam que o ciclo de reformas nas politicas de
gestao publica, iniciadas sob o comando de Bresser-Pereira, no Governo Federal, em
1995, teve desdobramentos importantes na administracdo publica dos estados. A
partir de entdo, inUmeras reformas foram realizadas sob a inspiracdo e o impulso das
propostas consignadas pelo MARE no Plano Diretor da Reforma do Aparelho de
Estado. Dentre diversas experiéncias de avangos do gerencialismo no plano estadual,
0s autores mencionam o empenho do estado de Sdo Paulo na implementacéo da
gestao para resultados, por meio de diversas formas de contratualizacao.

Ramos (2016) analisa os principais programas, projetos e a¢gdes desenvolvidos
pelos governos do estado de Sdo Paulo, no periodo de 1995 a 2014, e mostra que a

|6gica gerencialista esta na base da politica educacional paulista. Em suas palavras:
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Passados mais de 20 anos desde o inicio da primeira gestao Covas, 0 que
se percebe é que, apesar de certas nuancas administrativas, com variacdes
de enfoques, de politicas e de programas educacionais, é notavel que Sao
Paulo manteve, desde 1995, coeréncia gerencial em sua estrutura, tendo o
campo superestrutural da educacao guiado por diretrizes basicas, como as
de altera¢Bes nos padrdes de gestéo, racionalizacdo e melhoria da qualidade
do ensino. (...) Assim, ndo obstante as diferencas conjunturais, o modelo de
gestdo integralmente assumido desde o inicio do governo Covas nao foi
alterado, mantendo-se ancorado sobre o principio do gerencialismo e do
racionamento e agregando ao setor publico principios, valores e estratégias
provenientes da administracao privada (RAMOS, 2016, p. 570).

Cassio et al. (2020) estédo de acordo com a ideia de que a politica educacional
do estado de Sado Paulo, ha tempos, assumiu contornos neoliberais. Assim como
Adrido (2018), esses autores tratam os mais diversos contratos entre o setor publico
e o0 setor privado como privatizagdo. Fazem, entretanto, a distingdo entre a
privatizacao no sentido estrito e a privatizagdo no sentido amplo.

A privatizacdo no sentido estrito diz respeito a oferta direta de servicos
educacionais por entidades ou empresas do setor privado, envolvendo tanto os
servicos de gestdo educacional, de formacdo de professores e de producédo de
materiais de ensino, quanto a oferta de vagas em instituicdes privadas. A privatizacao
no sentido amplo, por sua vez, € uma modalidade que tem redefinido as fronteiras
entre o publico e o privado. Trata-se do fendbmeno que Ball (2020) denomina “redes
politicas”. Elas vém se tornando cada vez mais influentes na elaboracao de politicas
educacionais, bem como ocupando espacos importantes na gestdo de politicas
educacionais. As duas modalidades se aproximam do que Ball e Youdell (2007)
denominam privatizacdo exdgena e privatizacdo endogena, respectivamente.

Tripodi e Sousa (2018), em artigo que analisa as légicas privatizantes
subjacentes as politicas educacionais no Brasil nas ultimas décadas, tomam o
conceito de “permeabilidade” com o qual é possivel identificar os padrdes adotados
na implementacdo dessas politicas. A permeabilidade estatal se caracteriza, de um
lado, pela assimilacdo, por parte do poder publico, de tecnologias educacionais
desenvolvidas pelo setor privado e, de outro lado, pela transferéncia de recursos
publicos para instituicdes privadas mediante contratos que visam a oferta de servigos
educacionais que seriam da responsabilidade do setor publico. Desse modo, o Estado
deixa de ser protagonista e se coloca na condi¢do de mais um ator na formulagéo e

implementacgé&o de politicas educacionais.
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Em certa medida, a hierarquizacdo que coloca o Estado no topo é desfeita, a
medida que o governo divide a centralidade com instituicbes do setor privado,
tornando a relacdo quase-horizontal. Na esteira de Ball (2020), Cassio et al. (2020)
enxergam, nesse processo, uma estrutura heterarquica, que se define por uma
relacdo entre a hierarquia e a rede, baseada em vinculos horizontais e verticais que
possibilitam a cooperacdo ou a competicdo. Nesse caso, 0 que ocorre, de fato, € um
estreitamento de fronteiras, que mais se assemelha a confuséo e indefinigdo entre
publico e privado.

As parcerias publico-privadas no campo educacional sdo um exemplo tipico de
heterarquizagéo, processo que avanca em ritmo acelerado na politica educacional do
estado de Sao Paulo. O Programa Educacdo — Compromisso com Sao Paulo
(PECSP) é, conforme afirmam Cassio et al (2020, p. 3), “exemplo de politica publica
gue engajou organizacoes privadas de forma ativa na gestao publica e na formulacao
das politicas educacionais da maior rede publica de ensino do Brasil”.

No dia 15 de outubro de 2011, Dia do Professor, o entdo governador de Sao
Paulo, Geraldo Alckmin, anuncia a criagdo do referido programa, a ser instituido por
meio do Decreto Estadual n. 57.571/2011, no dia 2 de dezembro daquele mesmo ano.
O decreto estabelecia a promocdo ampla da educacéo de qualidade na rede publica
estadual de ensino e a valorizag&o de seus profissionais como objetivos do programa,
estruturado em torno de cinco pilares: 1) valorizacdo do capital humano; 2) gestao
pedagogica com foco no aluno; 3) educacdo integral;, 4) gestdo organizacional e
financeira; 5) mobilizacdo da rede e da sociedade em torno do processo de ensino e
aprendizagem.

Em seu Artigo 3° o Decreto Estadual n. 57.571/2011 estabelecia que o
PECSP deveria ser composto por Conselho Consultivo e Camara Técnica de
Acompanhamento. J& o Artigo 4° definia, da seguinte forma, a composicdo do
Conselho Consultivo do Programa Educacgéo - Compromisso de Sao Paulo:

I) - como representantes da Secretaria de Educacao:

a) o Titular da Pasta;

b) o Secretéario Adjunto;

c) Chefe de Gabinete;

d) 1 (um) membro do Conselho Estadual de Educacéo, indicado pelo Titular
da Pasta;

e) até 6 (seis) de 6rgdos da Secretaria de Educacéo, indicados pelo Titular
da Pasta;

II) — como representantes da sociedade civil: até 10 (dez) indicados pelo
Secretario da Educacéo.
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Ao Artigo 5° do mesmo decreto, coube estabelecer que a Camara Técnica de
Acompanhamento do PECSP deveria ser integrada por servidores da Secretaria da
Educacado, designados pelo Titular da Pasta. Note-se que ndo ha previsdo de
participacdo de representantes de instituicdes privadas na Cémara Técnica de
Acompanhamento, que devera ser composta exclusivamente por integrantes da
Secretaria de Educacédo. Ja o Conselho Consultivo poderia ser composto por até 10
(dez) representantes da sociedade civil, indicados pelo Secretario da Educacéo, além
de 01 (um) membro do Conselho Estadual de Educacéo — CEE.

Em 2014, 10 (dez) instituigbes privadas tinham assento na condi¢cdo de
representantes da sociedade civil no Conselho Consultivo do PECSP, entre elas a
Associacdo Parceiros da Educacdo — APE, uma Organizacdo da Sociedade Civil de
Interesse Publico — OSCIP, criada em 2006, que firmaria com a Secretaria da
Educacéo uma parceria publico-privada para fins de execu¢do do PECSP. O convénio
entre a Secretaria da Educacao e a APE é aprovado por unanimidade mediante o
Parecer CEE n. 356/2014, de 29 de outubro de 2014.

O referido parecer aponta trés acdes necessarias a serem adotadas pela
SEDUC para consecuc¢ao dos objetivos do PECSP, a saber: a) aprimorar as agoes e
a gestao pedagodgica no ambito do PECSP, focando os resultados dos alunos; b)
viabilizar os mecanismos organizacionais para operacionalizar o PECSP; ¢) mobilizar,
engajar e responsabilizar, em torno do processo de ensino-aprendizagem, a rede
estadual, em geral, e os alunos, em particular, além de toda a sociedade. Em seguida,
identifica a APE como qualificada para articular junto a outras instituicbes e promover
as parcerias delas com a rede estadual, garantindo o suporte necessario as atividades
educacionais.

As relacdes da APE com a Secretaria de Educacao, ainda que informais, sao
percebidas desde o processo de criacdo do PECSP. Cassio et al. (2020) ressaltam
que interlocucdo da APE com a Secretaria de Educacdo € atestada pelo préprio
governador, no mesmo dia da publicacdo do Decreto Estadual 57.571/2011, que
instituiu o PECSP, ao reconhecer a atuacéo da OSCIP no levantamento de empresas
de consultorias que seriam contratadas pelo governo para a execu¢ao do programa
em questao.

O parecer do CEE que aprovou a PPP entre a SEDUC e a APE ja fazia

mencgao a politicas de gestdo para resultados, indicando que a parceria deveria
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potencializar os investimentos publicos nas escolas, de modo a torna-las mais
eficazes e produtivas, tendo em vista o objetivo principal: melhorar o desempenho dos
estudantes. Essa politica se materializou na criagdo do programa MMR.

A Falconi Educacao, segundo nos contam Cassio et al. (2020) e Frau (2020),
atuou na elaboracéo de politicas de gestéo para resultados, na condicdo de empresa
de consultoria subcontratada da APE. O seu papel foi fundamental na formulagéo e
execucao do programa MMR, conforme veremos mais adiante.

O objetivo do MMR — que faz parte de um programa mais amplo, o PECSP —
€ a melhoria do aprendizado de estudantes do ensino fundamental e médio da rede
estadual de ensino, em consonancia com a meta estabelecida pelo governo do estado
de S&o Paulo — referida no Parecer CEE n. 356/2014 — de fazer a rede estadual
paulista figurar entre os 25 melhores sistemas de educacdo do mundo nas medi¢cées
internacionais. Partindo dessa premissa, o programa foi implantado em caréter
experimental, e sua consolidacao se deu de forma gradual. Teve inicio no ano de 2016
com a realizacdo de uma experiéncia-piloto em escolas da regiao leste de S&ao Paulo,
sob a coordenacdo da Associacdo Parceiros da Educacdo — APE, que conta com
empresas, empresarios e organizacdes da sociedade civil para auxiliar a Secretaria
na execucdo de projetos educacionais (SAO PAULO, 2018, s.p.). Em 2018, o MMR
atinge escolas de 39 diretorias de ensino da Grande S&o Paulo e Interior, passando a
ser realidade em todas as instituicdes escolares da rede estadual paulista no ano de
2019 (SAO PAULO, 2019, s.p.).

O Programa Gestdo em Foco se concretiza por meio do Método de Melhoria
de Resultados (MMR), que se traduz na aplicacdo do método gerencial PDCA,
ferramenta importada do mundo empresarial cujo objetivo € a promocao da melhoria
continua dos processos a partir de levantamento de dados da realidade, e mediante
um circuito de quatro etapas: planejamento (plan), execucédo (do), verificacao (check)
e acao (act).

Murici e Chaves (2016) — a primeira se apresenta como soécia, e a segunda,
como Senior Advisor da empresa Falconi Consultores de Resultados — detalham o
gue denominam subetapas das quatro etapas do método gerencial PDCA. Séo elas:

1) Planejamento (P) — esta etapa se desdobra em quatros subetapas: a)

identificacdo do problema; b) analise do fenémeno (problema); c) analise
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do processo (identificacdo das causas do problema); d) elaboracdo dos
planos de agéo para alcance das metas.

2) Execucdo (D) — esta etapa € composta por uma Unica subetapa: execucao
dos planos de acéo.

3) Verificacdo (C) — assim como a anterior, esta etapa também se compde
de uma Unica subetapa, qual seja, controle da eficicia dos planos de acéo,
por meio da verificagdo dos resultados produzidos pela implementacao
das acdes propostas pelos planos elaborados na etapa do planejamento.

4) Acodes (A) — esta etapa se compde de duas subetapas, sdo elas: a) acao
corretiva em caso de desvio de resultado; b) estabelecimento de padrées
caso o resultado seja alcancado.

No contexto do Programa Gestdo em Foco, o0 método gerencial PDCA passa

a ser utilizado para mensurar o cumprimento de metas estabelecidas para as unidades
escolares e o desempenho docente e discente. Ademais, serve de base para a
elaboracéo de planos de melhoria, tendo como referéncia os resultados aferidos pelo
IDESP, entre outros instrumentos.

Considerado um dos principais indicadores da qualidade do ensino da rede
estadual paulista, o IDESP foi criado em 2008 e estabelece metas progressivas que
as escolas devem alcancar a cada ano. Ele é calculado com base em dois indicadores:
a) indicador de desempenho, medido pelo resultado obtido pelos estudantes do 5° e
9° anos do ensino fundamental e da 3° série do ensino médio nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, no Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado
de Séo Paulo — SARESP; b) indicador de fluxo, medido pela taxa média de aprovacao
em cada etapa da escolarizacao (séries iniciais e finais do ensino fundamental e do
ensino médio), de acordo com dados levantados pelo Censo Escolar.

Na perspectiva de alcancar as metas estabelecidas pela Secretaria da
Educacdo, as unidades escolares da rede estadual paulista devem elaborar e
executar planos de acdo personalizados. Estes ultimos, por sua vez, sdo monitorados
pela diretoria de ensino por meio da figura da supervisao escolar, com participacdo da
comunidade, o que inclui estudantes, pais e responséaveis (SAO PAULO, 2018, s.p.).

O MMR se desenvolve a partir de oito acbes ou momentos inseridos nas

guatro etapas propostas pelo método gerencial PDCA:
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Figura 1: Etapas do MMR
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Fonte: SAO PAULO (2020, p. 7).

A empresa Falconi Educacéo elaborou um Guia Pratico MMR — Etapas de
Planejamento com o objetivo de subsidiar as escolas na implementacdo do MMR.
Como o subtitulo sugere, 0 material contém orientacdes direcionadas a execucao das
quatro acdes da etapa do Planejamento (P), correspondente as quatro subetapas da
primeira etapa do método gerencial PDCA, a saber: 1) conhecer o problema e definir
a meta; 2) quebrar o problema por meio de analise do fendmeno; 3) identificar, a partir
da andlise do processo, as causas do problema; 4) elaborar planos de melhoria. A
Figura 2 ilustra, de forma mais detalhada, as primeiras etapas do MMR:



62

Figura 2: Detalhamento das primeiras etapas do MMR
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acdo deve colncidir com as
etapas.

Fonte: SAO PAULO (2020, p. 43).

O Guia Pratico MMR — Etapas de Planejamento apresenta cinco topicos,
seguidos de anexos e glossario. Interessam-nos o0s dois primeiros, em razao da
evidente relacdo com o processo de interpretacéo e tradugao preconizado por Ball,
Maguire e Braun (2016).

O primeiro topico, intitulado “Preparando a escola”, estabelece o passo a
passo das acdes a serem adotadas visando a preparar a instituicdo para a
implementagdo do MMR. O material chama a atencéo para a necessidade de se fazer
uma reunido de interpretacao e traducéo do projeto para fins de alinhamento entre os
membros da equipe gestora, visto que “todos devem estar engajados e preparados
para a estruturagdo do projeto. (...) Além de conhecer o objetivo do Método, os
participantes precisam ter consciéncia de seus papéis e da agenda de atividades a
ser definida”. (SAO PAULO, 2020, p. 9).

Esse alinhamento deve se concretizar entre os membros da equipe da escola

entre si e a diretoria de ensino, que se fara representar na reunido na figura um
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supervisor de ensino. Concretizado o alinhamento entre escola e diretoria de ensino,

0 passo seguinte € o convencimento dos professores.

A reunido, que deverd ter duracdo de uma a duas horas, sera conduzida pelo

diretor da escola, mas tera a participacdo de um facilitador do MMR, caso haja

necessidade?, e demais membros da comunidade escolar, além do supervisor de

ensino.

A seguir, é possivel acompanhar o passo a passo:

1. O diretor — responsavel por todo o processo de implementacdo e
construcdo do Plano de Melhoria — ser4 o protagonista durante todas as
atividades. Sua lideranca se voltara para a sistematizacdo do Método e para
0 processo de motivacdo e engajamento da equipe. O supervisor - orientador
no processo de implementagdo do MMR nas escolas — acompanhara o
desenvolvimento das atividades, mas a conducao de todo o processo sera de
responsabilidade da equipe gestora da unidade escolar, liderada pelo diretor.
2. O diretor explicara aos participantes o trabalho que sera desenvolvido,
retomard o que foi apresentado na formacao dos diretores (...) e apresentara
o cronograma de atividades. 3. Posteriormente, apresentara a meta da escola
para cada segmento de ensino e refor¢cara com sua equipe a importancia do
trabalho colaborativo para a melhoria dos resultados. 4. Na reunido, deverao
ser definidos os participantes do brainstorming e da constru¢éo do Plano de
Melhoria. Recomenda-se que os integrantes do grupo tenham o perfil: ativo
na gestéo da escola, aberto as mudancgas, com grande conhecimento técnico
sobre o trabalho que desenvolvem e multidisciplinar. Sugestbes para
formacéo de grupos: Vice-diretores, professores coordenadores, professores,
funcionarios, alunos, pais e etc.). 5. Durante a reunido também se definira a
melhor data para a realizacio das outras atividades contidas no processo.
Importante: ndo se esquecam de atualizar o cronograma. 6. O diretor, com
apoio da supervisdo, deverd realizar uma apresentagdo do MMR a
comunidade escolar, que sera detalhada na etapa seguinte. 7. O supervisor
de ensino devera preencher o “Registro Padrao”. (SAO PAULO, 2020, p. 9).

O oitavo passo orienta 0 supervisor a enviar, ao diretor da unidade escolar, o

“Cronograma MMR” e o “Registro Padrao”, nos seguintes modelos:

2

Na verdade, o facilitar sempre se faz presente por ser peca fundamental no processo de

implementac¢do/encenagdo do MMR. O facilitador a que o documento se refere é o Professor Coordenador (PC)

da unidade escolar.
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Figura 3: Modelo de Cronograma de Atividades do MMR

—
Cronograma de Atividades - MMR nas Escolas

Escola;
Atividade Resume da Atividade Participantes ST
& Estimada
Apresentagio & Apresentagiio do trabalho & Comunidade Escolar Diretor, Supervisor ¢ 1h00
Comunidade Escolar para sensibilizagdo e motivagdo, Comunidade Escolar
Desdobramento da meta de IDESP da escola e
Quebrando o L - . i

priorizacio dos problemas, com o auilio da Supervisor & Diretor Zh00

problema

Plataforma Foco Aprendizagem.

Identificagio das Realizagiio de sessdes de Broinstorming com os

icipant lecion ra i ificar i i
Csusas & Elaboraglo participantes selecio adrj»s _Da a identificar as Suue.nr sor, Diretor e Ahoo
do Plana de Melharia causas dos problemas priorizados da escola e Equipe de Trabalha
i elaborar o Plano de Malharia,
Ajustes finals do plano como desdobramento das Diretor, Supemnvisor e
Plano de Melhoria - Jn : P . . fo pe
Alustes finsis aches em etapas e definiclo dos prazos junto aos responsdveis pelas 2h00
! responsavels pelas agdes. agles do Plano

Participantes Broinstorming - Equipe de Trabalho
[ mome cargo/Papel

Fonte: SAO PAULO (2020, p. 11).

Figura 4: Modelo de Registro de Reunido do MMR

REGISTRO DA REUNIAO
Data: | Local:
() Reunido de Nivel 3 ( ) Reunido de Nivel 2
() Reunido de Nivel 1 ( ) Outros

Participantes: (n2 de participantes)

Acompanhamento do Plano de Melhoria:
(Status do plano, causas de atraso, agBes complementares e boas praticas)

Acompanhamento dos Resultados:
(Principais desvios, causas raiz e acdes corretivas)

Fonte: SAO PAULO (2020, p. 11).

O segundo tépico do manual, intitulado “Comunicando a comunidade escolar”,
estabelece que a escola deve informar a comunidade escolar sobre a implementacéo
do MMR e divulgar o cronograma de atividades, definido na primeira reunido. O
encontro devera ter como foco a sensibilizacao, para que a comunidade se engaje e
participe ativamente do processo de implementacdo do MMR. Além do diretor, que

conduzira essa reunido, participardo representantes da comunidade escolar (vice-
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diretores, professores, funcionarios, alunos e pais), supervisor de ensino e facilitador
do MMR, isto é, o PC da unidade escolar.
Os passos a serem seguidos na ocasido sao 0s seguintes:

1. O diretor estipulara com o supervisor a data e o horario para a reunido.
Juntos, alinhardo a pauta a ser apresentada e a fala/participacao de cada um.
2. Os participantes deverdo ser convidados e a importancia do
comparecimento devera ser ressaltada. 3. E importante que o diretor chegue
com antecedéncia ao local indicado, a fim de testar a apresentacéo (...) e 0s
recursos audiovisuais que serdo utilizados. 4. A apresentacdo devera seguir
conforme a programacao ja estabelecida na pauta. 5. Os préximos passos
para o desenvolvimento do Método serdo informados - a partir do cronograma
de atividades da escola - e os participantes das proximas etapas deverdo ser
apresentados. 6. A reunido devera ser encerrada, mas, antes, todas as
davidas deverédo ser esclarecidas. O diretor - com o propésito de reforcar a
importédncia da participacdo da comunidade - fard os agradecimentos,
passando uma mensagem motivacional e engajadora. 7. A reunido devera
ser transcrita no “Registro Padréao” e, posteriormente, socializada com toda a
comunidade escolar. Temos como sugestdo: cartas-pais, e-mail e/ou outros
meios de comunicag&o. (SAO PAULO, 2020, p. 14).

Como vemos, trata-se de um roteiro para que gestores da unidade escolar
realizem um processo de interpretacdo e traducdo do texto da politica perante a
comunidade escolar. Nesse momento, gestores atuam como entusiastas do MMR e
incidem sobre professores e comunidade em geral.

Com foco no cumprimento de metas e na gestdo para resultados, o MMR se
inscreve no universo da cultura de auditoria e da l6gica performatica. Sua implantacéo
acontece justamente num contexto em que o modelo de gestdo gerencialista

recrudesce no ambito da escola publica estadual paulista.
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3 A ATUACAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO: IMPASSES,
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

“A nossa desorientacdo afeta as esferas econdmica,
familiar, politica, sexual, cultural. E um sintoma de
crescimento, mas também o indicio de um perigo porque
guem esta desorientado sente-se em crise e quem se
sente em crise deixa de projetar o proprio futuro. Se
deixarmos de projetar nosso futuro, alguém mais o
projetara para nés, nao em funcao dos nossos interesses,
mas do seu proveito préprio. (...) Somente a atual
sociedade poés-industrial nasceu por ensaio e erro, sem
ser direcionada por um modelo ideal. Toda a nossa
desorientacdo e nosso sentido de crise derivam da falta
de um modelo, mais opressiva do que qualquer modelo”
(Domenico de Masi)

“Um dos maiores problemas da humanidade ndo consiste
na imperfeicdo dos meios, mas na confuséo dos fins”.
(Albert Einstein)

“Prontiddo, disposicdo anterior que antecipadamente
aceita e abre-se para agir com o que chega. A agéo do
ator, na prontiddo, conasce com o sofrer. Isto é, ndo ha
agir enquanto voluntarismo ou premedita¢cdo, mas sempre
e necessariamente, como resposta ao que lhe toca.
Melhor dizendo, correspondendo ao que lhe afeta. Na
prontiddo, toda ag&o corresponde a escuta. O fundo da
acao do ator, e por vezes ela integralmente, € o ser
afetado”.

(Zé Luiz Rinaldi)

Em uma escola marcada pela légica da concorréncia e do desempenho, dada
a indefinicdo pedagodgica das finalidades sociais da educacdo, o coordenador
pedagdgico transita entre as exigéncias institucionais e as demandas pedagodgicas
gue emergem cotidianamente do contexto escolar e, ndo raro, se antagonizam com
as politicas educacionais oficiais. Partindo do impasse apontado por Charlot (2020),
pretendemos, nesta secao, apontar os desafios que interpelam o profissional em
guestao, no ambito da rede estadual paulista. Na primeira parte, abordam-se alguns
impasses da educacgdo contemporanea a luz das reflexdes de Charlot sobre o siléncio
antropopedagogico. Na segunda, desenvolve-se uma reflexdo a respeito da situacéo
da escola no contexto dominado pela Iégica da concorréncia e do desempenho e, por
ultimo, analisa-se a atuacdo do coordenador pedagdgico, considerando 0s seus
desafios. Nesse percurso, concluimos que, ndo obstante a pressao por desempenho

e cumprimento de metas, esse profissional ndo hesita em atuar como reformulador



67

das politicas oriundas dos 6rgaos centrais da gestdo educacional, buscando aliancas

na perspectiva de adapta-las a realidade da escola.

3.1 Impasses: siléncio antropopedagogico e inexisténcia de uma pedagogia
contemporéanea

Charlot (2020) sustenta que, atualmente, o campo educacional se situa em um
momento marcado por uma espécie de “siléncio antropolégico”, caracterizado pela
auséncia de referéncias a uma ideia de ser humano que possa funcionar como base
para a formulacdo de uma pedagogia do nosso tempo. Em suas palavras, “nao ha
hoje uma teoria da educacdo que legitima, ou mesmo busca legitimar, as praticas e
discursos dominantes em referéncia a valores universalizaveis, como o fizeram as
pedagogias ‘tradicionais’ e ‘novas” (CHARLOT, 2020, p. 67). O esgotamento da
pedagogia tradicional e da pedagogia nova — ambas apoiadas em uma antropologia —
sugere, na concepcao do autor, a existéncia de um vazio no que diz respeito ao que
se consideram as finalidades sociais da educagéo.

As pedagogias ditas tradicionais e novas fundamentalmente colocavam a
guestao sobre o tipo de ser humano que se deveria educar. No atual cenario, em que
predomina o siléncio antropopedagdgico — utilizando a conceituacdo de Charlot —, as
praticas educativas tém servido a fins meramente instrumentais, de modo que o
debate se concentra ndo em torno das finalidades da educacédo, mas das melhores
técnicas — didaticas e de gestdo — que possibilitem melhores resultados de
aprendizagem. Conforme Charlot (2020, p. 10),

trata-se, fundamentalmente, de pensar a eficicia das aprendizagens dentro
de uma légica de performance e de concorréncia, que mobiliza técnicas e

gestdo mais do que a pedagogia, e que frequentemente se acomoda a certa
dose de realismo cinico e resignado.

Em lugar de uma pedagogia contemporanea, assistimos a prevaléncia de uma
l6gica do desempenho e da concorréncia que embasa as praticas educativas e
colonizam todo o ambiente escolar. Nesse contexto, caracterizado pela
predominéncia do siléncio que €, ao mesmo tempo, antropolégico e
antropopedagogico, sequer é tematizada a necessidade de formulacdo de uma
pedagogia contemporanea. A énfase recai sobre os discursos centrados na eficacia

da aprendizagem dos estudantes e na exigéncia de desempenho dos educadores —
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gestores e docentes em geral. Tal fenbmeno € explicado pelo nosso autor, nos
seguintes termos:
A sociedade contemporanea ndo passou de uma antropologia pedagogica
tradicional para uma nova; ela saiu de uma problematica pedagégica
antropolégica em favor de uma légica social do desempenho e de
concorréncia que nao é compativel nem com a pedagogia “tradicional”, nem
com a “nova” pedagogia. Ela também né&o gerou, até agora, uma pedagogia

“contemporanea” que seria o equivalente ao que foram as pedagogias
“tradicional” e “nova” (CHARLOT, 2020, p. 53).

Mais que uma crise, essa situacdo configura um impasse, uma vez que a
pedagogia tradicional e a nova sdo deslocadas do centro do debate e da politica
educacional sem que se possam vislumbrar valores, para além do mercado, que
operem como fundamento de concepc¢fes e praticas educativas na atualidade. Na
perspectiva de Charlot (2020), a consequéncia da inexisténcia dessa pedagogia
contemporanea — isto €, de um conjunto de valores e finalidades, com base em uma
concepc¢ao de natureza humana, que embasem as praticas educativas — tem sido a
captura da escola por diversos discursos sobre a educacdo. Tais discursos,
inteiramente destituidos de fundamentacdo antropopedagodgica, operam como
instrumentos de propagacdo e legitimacdo de uma ldégica de concorréncia e
desempenho, reduzindo a escola a um palco de luta generalizada de todos contra
todos.

Dentre os discursos contemporaneos sobre a educacao apontados por Charlot
em Educacdo ou barbarie: uma escolha para a sociedade contemporanea, quais
sejam, neuroeducacdo, cibercultura, trans-humanismo e qualidade da educacéo,
destacamos este Ultimo. Aparentemente neutra, a l6gica subjacente ao discurso da
qualidade da educacdo € a da concorréncia e do desempenho. Por essa razao, a
exigéncia de produtividade esta sempre associada a qualidade da educacdo,
traduzida em aumento quantitativamente verificavel, por meio de avaliacbes externas
e de larga escala, do desempenho de docentes e da eficacia da aprendizagem dos
estudantes:

Quando um sistema é regido por uma légica de desempenho e de
concorréncia, a principal preocupacédo dos que a gerenciam € o0 aumento da
produtividade. Assim, ndo € de surpreender que tenha surgido, nos anos 80

do século XX, um discurso que insiste cada vez mais sobre a “qualidade da
educagéao” (CHARLOT, 2020, p. 73).
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O estabelecimento de vinculo entre a l6gica de concorréncia, a cultura de
desempenho e o tema da qualidade é central na agenda neoliberal. E tal vinculagédo
nao é ingénua.

Sabemos que a qualidade do ensino é uma bandeira defendida historicamente
por setores progressistas com posicionamento a favor da democratizacdo do ensino
e da escola. A medida que passa a frequentar assiduamente os discursos
impulsionadores das reformas educacionais gerencialistas realizadas no Brasil a partir
da metade dos anos 1990, a bandeira da qualidade de ensino € submetida a um
processo de ressignificacdo e inserida nos marcos da ideologia neoliberal da
qualidade total.

A conjugacao propositada da exigéncia por desempenho com a qualidade do
ensino figura como um dispositivo discursivo de controle e poder. Assim, a retérica
eficientista exerce a funcdo de legitimar cobrancas pelo cumprimento de metas
oriundas do nucleo central da gestao educacional, que se desdobra em efeito cascata
— passando pela diretoria de ensino, supervisdo escolar, gestdo escolar, até atingir o
docente em sala de aula — e pressiona todos os agentes escolares por meio da
utilizacao de tecnologias de monitoramento cada vez mais sofisticadas.

Ademais, essa retérica estd a servico dos objetivos neoliberais de
aprofundamento do processo de mercantilizagdo da educagao, uma vez que “a partir
da perspectiva dessa nova retorica, somente € de qualidade aquele produto educativo
gue possui, como precondicdo, a capacidade de adaptar-se as demandas do
mercado, atuando competitivamente neste” (GENTILI, 2015, p. 157).

Nesse universo antropopedagogicamente silencioso, por assim dizer, a escola
€ despojada de um sentido mais geral e universalizante:

Por que estudar? Para salvar sua alma; pelo progresso da Razao; pela
Republica; porque compreender é uma lei natural e um prazer na vida: essas
sdo respostas pedagadgicas classicas, ‘tradicionais’ ou ‘novas’. Para ‘ter uma
boa profissdo mais tarde’, ‘uma boa situagcdo’: essa €& a resposta
contemporénea. E por que é preciso ter uma boa situacéo, quer dizer, de fato,

uma posicdo social melhor que a dos outros? Siléncio antropoldgico
(CHARLOT, 2020, p. 67).

O vazio gerado pelo siléncio antropologico vem sendo ocupado por uma légica

de concorréncia e de desempenho, sobre a qual falamos a seguir.
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3.2 A escola no contexto da l6gica da concorréncia e do desempenho

Imersa na indefinicho de uma finalidade social embasada em uma
antropopedagogia, a escola torna-se alvo de iniUmeras acusacfes e demandas.
Masschelein e Simons (2013), na obra Em defesa da escola: uma questao publica, na
gual defendem a reabilitagdo da escola como espago que oferece “tempo livre” e
condicdes de possibilidade para que todos os individuos desenvolvam suas aptidées
e renovem seu mundo e o mundo ao seu redor, 0s autores apontam cinco acusagdes
dirigidas a instituicdo por seus detratores: 1) alienacdo; 2) consolidacédo de poder e
corrupcao; 3) desmotivacdo da juventude; 4) falta de eficacia e empregabilidade; 5)
demanda de reforma e posicao de redundancia.

Em linhas gerais, a ideia de que a escola esta desvinculada do mundo real, que
€ desinteressante e inGtil ao ndo preparar para a vida nem para o mercado de trabalho,
bem como que promove e reproduz a desigualdade ja existente na sociedade
perpassa as quatro primeiras acusacfes. No entanto, ndo é nosso propasito
empreender um exame detalhado delas; interessa-nos destacar a demanda por
reformas escolares sublinhada pelos educadores belgas, pois é justamente por meio
de um conjunto de reformas de cunho neoliberal que a escola vem sendo
reconfigurada em diversos paises, desde o final do século XX.

Ball (2001) sustenta que o processo de mundializagdo da economia tem
possibilitado a influéncia direta de organismos internacionais, a exemplo da OCDE e
do Banco Mundial, sobre a formulacdo de politicas educacionais de diversos paises.
Essa influéncia se materializa mediante reformas educacionais que vém sendo
empreendidas a partir de “uma série de orientagbes como narrativas que requerem: a
existéncia de uma nova ordem globalizada com novas formas de producédo as quais
os sistemas de educacdo devem se adaptar” (BALL et al., 2013, p. 12). O imperativo
€ 0 de gue os sistemas educacionais — e, por consequéncia, as escolas — adotem a
l6gica da concorréncia e do desempenho, forca-motriz do mercado. E nesse sentido
que Ball (2001, p. 100) se refere ao surgimento de um novo “paradigma de governo
educacional”, a saber, o paradigma do mercado.

Fazendo referéncia ao documento da Unido Europeia sobre educacédo e
formacdo Towards the Leaninrg Society [Rumo a Sociedade de Aprendizagem], o

sociologo da educacdo britanico testifica que conceitos ali contidos, tais como
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“sociedade de aprendizagem” e “economia baseada no conhecimento”, se constituem
como construgdes discursivas que “servem e simbolizam o aumento da colonizagéo
das politicas educativas pelos imperativos das politicas econdmicas” (BALL, 2001, p.
100). Essa subversao da linguagem no discurso educacional € identificada por Biesta
(2021), para quem a linguagem da aprendizagem tem ocupado cada vez mais o lugar
da linguagem da educacao. A prevaléncia dessa nova linguagem instaura, de acordo
com o autor, a possibilidade de descrigéo do processo educacional em termos do que
denomina “transacgéao econémica”, segundo a qual:
1) o aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que tem certas
“necessidades”, em que 2) o professor, o educador ou a instituicdo
educacional sdo vistos como o provedor, isto é, aquele que existe para
satisfazer as necessidades do aprendente, e em que 3) a propria educacéo
se torna uma mercadoria — uma “coisa” — a ser fornecida ou entregue pelo

professor ou pela instituicdo educacional, e a ser consumida pelo aprendente.
(BIESTA, 2021, pp. 37-38).

Biesta (2021) evidencia que a linguagem da aprendizagem esta a servico da
l6gica de mercado. Ademais, denuncia essa l6gica que, em Unico movimento,
desfigura a escola, tal como ficou conhecida até meados do século XX, transforma a
educacdo em mercadoria e instaura a exigéncia por desempenho e a concorréncia no

ambiente escolar. Em suas palavras:

Essa € a logica que existe por trds da ideia de que as instituicdes e os
educadores individuais devem ser flexiveis, que devem responder as
necessidades dos aprendentes, (...) a l6gica que exige dos educadores e das
instituicbes educacionais uma prestacao de contas, pois o que constitui em
Ultima andlise a relacdo entre aprendente/consumidor e o educador/provedor
sdo0 0s pagamentos que os aprendentes efetuam quer diretamente, quer, no
caso de uma educacédo financiada pelo Estado, por meio de impostos”
(BIESTA, 2021, p. 38).

A exigéncia por desempenho e eficacia educativa caracteriza-se como efeito
colateral desse processo de mercantilizacdo da educacdo. Criam-se sistemas de
monitoramento e producdo de informagbes com vistas a controlar o trabalho
desenvolvido na escola, aumentando o grau de exigéncias por desempenho e
resultado, de modo que a pratica educativa é reduzida a produto para entrega, quando
deveria ser producgdo, exercicio da autonomia docente e da criacdo discente,
respaldado por uma gestéo escolar efetivamente democratica.

A escola passa a operar como uma cadeia de entrega (deliverology) (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016). Para garantir que essa cadeia de entrega seja cada vez

mais eficiente, produtiva e ininterrupta, disseminam-se todos os elementos
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constituintes do que pode ser denominado “cultura de auditoria” (audit culture)
(APPLE, 2005, p. 38).

Essa dinamica instaura um clima de tensao e competitividade no interior das
instituicbes de ensino. Relagcbes entre agentes escolares sofrem profundo desgaste,
a medida que passam a ser marcadas pela obsessdo em julgar e comparar
performances — horrenda palavra quando se trata de repertorio educacional. O
ambiente escolar regido pelos ditames da cultura de auditoria e de desempenho
configura a situacdo que Ball (2005, p. 544), em alusédo ao filésofo francés Jean-
Francois Lyotard, descreveu como “os terrores (soft e hard) de desempenho e
eficiéncia”. Trata-se dos terrores da performatividade, entendida como

Uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacdo que emprega
avaliagbes, comparacbes e demonstracbes como meios de controle,
desgaste e mudancga. As performances de individuos ou organizacbes

servem como medidas de produtividade ou resultado, demonstragfes de
“qualidade”, ou “momentos” de promogao e inspegao (BALL, 2012, p. 37).

Ao introduzir a légica da concorréncia e do desempenho, a performatividade
sabota a possibilidade do relacionamento colaborativo no interior da escola, impondo

o velho e deploravel dito salve-se quem puder!

3.3 Desafios do coordenador pedagogico na implementacdo do MMR

Como pensar, entdo, a atuacdo o coordenador pedagdgico nesse ambiente
marcado pela logica da concorréncia e do desempenho? Quais os desafios
vivenciados e experimentados por esse profissional da educacdo cuja identidade,
conforme Domingues (2014), ainda esta em construcdo? Apresentadas essas
guestdes, a nossa hipétese € a de que o impasse apontado por Charlot (2020) tenha
repercussao na organizacao e definicdo dos objetivos da escola em geral e, em
particular, no trabalho do coordenador pedagdgico.

Landim e Borghi (2020) sustentam que a influéncia dos principios gerencialistas
e da logica da concorréncia sobre a atuacéo do coordenador pedagogico remonta a
década de 1990, momento em que as reformas educacionais de cunho neoliberal
comecgam a ser empreendidas no Brasil. Em suas palavras:

Os principios gerencialistas comecaram a ser difundidos e passaram a

exercer influéncias sobre a educacao publica e sobre a atuagdo do Professor
Coordenador a partir da reforma do Estado que se iniciou na década de 1990
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no Brasil, uma vez que as concepc¢bes de educacdo e dos processos de
ensino e aprendizagem passaram a ter um foco maior nas estratégias
gerencialistas e performaticas, através das padronizacdes e da mensuracao
de resultados presentes nas avaliagbes em larga escala, caracteristicas de
uma logica de mercado que alterou ndo apenas a forma de atuacdo dos
profissionais da escola, mas também as relagGes entre eles (LANDIM,;
BORGHI. 2020, pp. 34-35).

A difusdo do gerencialismo e da performatividade na educacao brasileira
produz, inevitavelmente, efeitos sobre a identidade e a atuagdo do coordenador
pedagolgico, uma vez que as principais questdes envolvendo o0s aspectos
pedagogicos da escola passam, necessariamente, por esse profissional. Vale
ressaltar que as suas atribuicdes, no ambito da rede estadual paulista, sdo definidas
pela Resolugéo 3, de 11 de janeiro de 2021, que estabelece:

Artigo 5° - Constituem-se atribuicées do docente designado para o exercicio
da funcao gratificada de Professor Coordenador — PC:

| — para acompanhamento de uma Unica unidade escolar:

a) atuar como gestor pedagégico, com competéncia para planejar,
acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como o
desempenho de professores e alunos;

b) orientar o trabalho dos docentes, nas reunibes pedagogicas e no
horario de trabalho coletivo, de modo a apoiar e subsidiar as atividades em
sala de aula, observadas as sequéncias didaticas de cada ano, curso e ciclo;
C) ter como prioridade o planejamento, a organizacdo e o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas, utilizando os materiais didaticos
impressos e 0s recursos tecnoldgicos, sobretudo os disponibilizados pela
Secretaria da Educacao;

d) apoiar a andlise de indicadores de desempenho e frequéncia dos
estudantes para a tomada de decisfes visando favorecer a melhoria da
aprendizagem e a continuidade dos estudos;

e) coordenar as atividades necessérias 4 organizacao, ao planejamento,
ao acompanhamento, a avaliacao e a andlise dos resultados dos de reforgco
e de recuperacéo;

f) decidir, juntamente com a equipe gestora e com 0s docentes das
classes e/ou dos componentes curriculares, a conveniéncia e oportunidade
de se promoverem intervencdes imediatas na aprendizagem, a fim de sanar
as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de mecanismos de apoio
escolar, e a formagao de classes de recuperagéo continua e/ou intensiva;

Q) orientar os professores quanto as concepc¢des que subsidiam préaticas
de gestdo democratica e participativa, bem como as disposic¢des curriculares,
pertinentes as areas de conhecimento e componentes curriculares que
comp®em o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino;

h) coordenar a elaboracgéo, o desenvolvimento, o acompanhamento e a
avaliagcdo da proposta pedagdgica, juntamente com os professores e demais
gestores da unidade escolar, em consonancia com o0s principios de uma
gestdo democratica e participativa e das disposi¢8es curriculares, bem como
dos objetivos e metas a serem atingidos;

i) tornar as acdes de coordenacédo pedagdgica um espaco dialdgico e
colaborativo de préticas gestoras e docentes, que assegurem:

1 — a participacdo proativa de todos os professores, nas aulas de trabalho
pedagégico coletivo, promovendo situa¢cdes de orientacdo sobre préaticas
docentes de acompanhamento e avaliagdo das propostas de trabalho
programadas;
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2 — a vivéncia de situacdes de ensino, de aprendizagem e de avaliacao
ajustadas aos conteldos e as necessidades, bem como as praticas
metodoldgicas utilizadas pelos professores;

3 — as abordagens multidisciplinares, por meio de metodologias significativas
para os alunos;

4 — a divulgacéo e o intercambio de praticas docentes bem-sucedidas, em
especial as que fagam uso de recursos tecnoldgicos e pedagdgicos
disponibilizados na escola.

Trata-se de fungéo essencialmente mediadora, uma vez que lhe compete
(ALMEIDA, 2018): a) articular, isto € criar as condi¢des para um ambiente de trabalho
pedagdgico colaborativo; b) formar, isto €, oferecer ferramentas para que os docentes
possam aprofundar conhecimentos em suas respectivas areas de atuagao; c)
transformar, isto é, jamais se apartar do compromisso com o questionamento que
promove, entre os docentes, posturas reflexivas sobre suas ac¢des didaticas e praticas
pedagdgicas. Nota-se, entretanto, a existéncia de certo descompasso entre o dever-
ser e 0 ser do coordenador pedagdgico. Diversos autores, por razdes diferentes,
corroboram essa posicao.

Almeida (2013) traca um mapeamento dos estilos de coordenacédo pedagdgica
na rede estadual paulista no periodo de 1960-2010. A pesquisadora, que propugna o
desempenho da funcdo mediadora pelo profissional em questdo, conclui, nessa
pesquisa, que as normativas estabelecidas a partir do inicio dos anos 2000 foi
aproximando gradualmente o coordenador pedagdégico da burocracia escolar, de
modo que “o professor coordenador ficou, entdo, colocado quase que como agente
controlador, o que limitou sua atuacéo pedagdgica e identificou-o, muitas vezes, pelos
professores, e por ele proprio, como um ator a servico da burocracia escolar”
(ALMEIDA, 2013, p. 519).

Fernandes (2012) afirma que as reformas neoliberais, inspiradas em principios
gerencialistas e performaticos — expressao da légica do mercado na definicdo das
politicas educacionais —, tém alterado a natureza do trabalho do coordenador
pedagdgico. A medida que precisa atender a demandas por desempenho, eficiéncia
e eficacia educativas oriundas dos 6rgdos centrais da politica educacional, ele corre
o0 risco de abandonar a atuagdo como mediador do processo pedagdgico e passar a
realizar o papel de gerente e controlador das atividades dos docentes. Nesse cenario,
a coordenacdo pedagogica, reivindicagcdo antiga de setores progressistas da

educacdo, é transformada em instrumento burocréatico identificado as formas
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tradicionais de administracao escolar, o que evidencia o tamanho do desafio para esse
profissional.

Somem-se a esse cenario desafiador as dificuldades estruturais enfrentadas
por coordenadores pedagdgicos nas mais variadas partes do pais. Em um trabalho
gue mostra como se constituem as suas identidades em diferentes regides do Brasil,
Placco, Souza e Almeida (2013) ressaltam a importancia dessa figura na gestao dos
processos escolares e na formacdo dos professores. Constatam, porém, que a
realidade vivenciada por esses profissionais nas mais diversas regides do pais &
marcada por baixa remuneracdo, condi¢cdes de trabalho inadequadas, excesso de
tarefas, falta de politica de formacéo e inexisténcia de carreira estruturada.

Cordeiro (2002) chama a atencé&o para a clivagem entre o que classificou como
“falas do novo” e “figuras da tradicdo”, evidenciando o descompasso entre as
representacdes produzidas a respeito do trabalho docente e as praticas efetivamente
exercidas no cotidiano escolar. No que tange a atuacao do coordenador pedagogico,
nota-se a circulacdo de teorias que preconizam — corretamente, diga-se de passagem
— anecessidade da realizacao de um trabalho de mediacéo pedagdgica. Entretanto,
em uma escola regida pela logica da concorréncia e do desempenho, essa
perspectiva fica ameacada. Nesse contexto, a mediacdo se torna tanto dificil quanto
necessaria.

O coordenador pedagdgico se vé obrigado a atuar sob o signo de dois fulcros
polarizadores: o gerenciamento e a mediacdo. Localizar-se no polo do gerenciamento
implica submissdo aos pressupostos do gerencialismo e da performatividade, bem
como assuncédo da condicao de sujeito — nos termos de Ball (2005) — “colonizado”,
‘reformado”, “pds-profissional” ou “pds-moderno”, ao passo que persistir na
perspectiva de exercer a fungcdo mediadora significa atuar na condicao de profissional
auténtico dotado de capacidade de reorientar sua acdo, de modo a conviver com
politicas gerencialistas e performaticas, mas nao se deixar ser inteiramente
transformado por elas.

Em estudo que investiga o sistema de avaliagdo e as politicas de resultados
como condicionantes da atuacdo do coordenador pedagdgico na rede estadual
paulista, Silva e Almeida (2020) s&o categoricas ao descrever as implicacdes da logica
de concorréncia e desempenho, materializadas do MMR, para o exercicio da funcéo

mediadora:
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A aceleracgao da férmula “avaliagdo-problema-solugéo”, tal como proposta no
Programa MMR, cria uma circunstancia desfavoravel que é o fechamento da
escuta. Tudo passa a girar em torno de demandas e da solucdo de
demandas: isso pode ser bom para o cumprimento de metas, mas e as
pessoas? Nesse cenario, qual espaco para se construir conjuntamente a
formacdo? (SILVA; ALMEIDA, 2020, p. 669)

Em geral, a atuacdo do coordenador pedagdgico se desenvolve em meio a
enormes pressdes e até constrangimentos ou desconfortos emocionais provocados
pela onipresenca da responsabilizacao (accountability):

A pressdo das diferentes insténcias da SEE-SP para melhora dos resultados
da escola reverbera na atuacdo do CP, dado que esses profissionais
passaram a ser responsabilizados pela elevacédo dos niveis de desempenho

escolar expressos nos resultados das avaliagdes externas. (SILVA;
ALMEIDA, 2020, p. 669).

Silva e Almeida (2020) constatam a existéncia de uma “légica de formagao em
cascata” no interior da SEDUC, na qual o professor coordenador do nucleo
pedagodgico (PCNP) € capacitado para replicar, junto aos coordenadores
pedagdgicos, contetudos de politicas e programas educacionais oficiais a serem
implementados nas escolas. Assim sendo, destacam as pesquisadoras:

15% dos 380 coordenadores pesquisados afirmam definir suas acdes
formativas na escola para atender as proposi¢cdes da SEE no que concerne
a analise de indices e melhoria de resultados, tais como o Programa MMR e

as avaliacdes internas como AAP [Avaliacio da Aprendizagem em Processo]
e externas como Saresp (SILVA; ALMEIDA, 2020, p. 663).

Ou seja, o trabalho essencialmente pedagoégico pensado e desenvolvido a
partir da realidade e das necessidades da escola é secundarizado em favor do
cumprimento de metas estabelecidas pela SEDUC, que instituiu a figura do professor
coordenador de agrupamento de Escolas (PCAE). Conforme estabelecido pela
Resolucdo SEDUC 3, de 11 de janeiro de 2021, cabem-lhe, entre outras funcoes,
apoiar e fortalecer os coordenadores pedagdgicos das unidades escolares de
acompanhamento na elaboracao e implementacéo do plano de melhoria do MMR e
das pautas de Acompanhamento Pedagdgico Formativo, propostas pela SEDUC.

O coordenador pedagogico da rede estadual paulista cumpre o papel de
malabarista ao adotar inimeras estratégias de mediacdo (aliangcas, concessdes,
compromissos, discursos etc.) visando a articular a micropolitica escolar as diretrizes
institucionais baseadas na exigéncia por desempenho e eficacia educativa; transita

entre as exigéncias institucionais — derivadas das diretrizes dos 6rgdos centrais da
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gestdo educacional — e as demandas que emergem cotidianamente do contexto
escolar.

De acordo com Silva e Almeida (2020, p. 661), “na légica da ‘cascata’, o papel
do coordenador pedagogico € propagar e implementar na escola conteudos
estabelecidos em programas oficiais que, por vezes, estdo desarticulados das
necessidades da escola”. Ou seja, nem sempre as politicas educacionais oficiais
estdo em conexao com a realidade escolar, o que torna mais desafiadora a atuacao
desse profissional. A sua situacdo é ambivalente: realiza tarefas que nem sempre
coincidem com sua visao a respeito do que deve ser a funcao por ele exercida e sobre
o modo como enxerga o0 papel da educacdo. Tal ambivaléncia esta associada a
predominéancia de tensdes que permeiam o seu trabalho. S&o tensdes de naturezas e
origens distintas, a saber:

[...] as internas a escola, derivadas das relacdes com o diretor, 0s
professores, pais e alunos, e as externas a escola, que decorrem das
relacdes com o sistema de ensino e a sociedade, sobretudo quando o
responsabilizam pelo rendimento ruim do aluno nos processos de avaliagéo

externa. Uma terceira tenséo tem origem nas proprias visdes, necessidades
da escola e da educacgdo (PLACCO; SOUZA; ALMEIDA, 2012, p. 767).

N&o é descabido supor que, nesse cenario de aprofundamento de politicas
gerencialistas e performéticas, o coordenador pedagdgico vera redobrado o seu
desafio para o exercicio da funcdo mediadora, aqui entendida como articular, formar
e transformar. Sem duvida, as demandas se intensificam no momento em que a
SEDUC anuncia a criagédo do MMR.

Este Ultimo apresenta uma dindmica que opera para suprimir tempo e
condicbes pedagdgicas disponiveis ao profissional em questdo para o exercicio
adequado de seu papel articulador, por exemplo. O estudo de Silva e Almeida (2020,
p. 666, grifos dos autores) também revela que “ao se referirem ao Programa MMR,
32% dos 380 coordenadores que participaram do survey utilizaram expressées como
€ algo imposto; vem de cima, ndo tem como escapar”. Desse modo, a autonomia que
cria as condigBes de possibilidade para que o coordenador pedagodgico atue na
articulacéo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) vai desaparecendo do horizonte.

A existéncia de uma esfera confortavel de autonomia e liberdade € pressuposto
para que a coordenacgao pedagodgica possa promover, entre 0os docentes, a reflexao
critica sobre suas escolhas e praticas pedagogicas; “entretanto, pode-se afirmar que

a logica de formacdo ‘cascata’ da qual estdo expostos os CP [coordenadores
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pedagdgicos] incide fortemente em sua atuacdo na escola e no seu papel como
formador. A I6gica de ‘cascata’ é similar ao modelo escolar tradicional de formacao
docente” (SILVA; ALMEIDA, 2020, p. 662).

Tal constatacdo traduz desafio duplo para o coordenador pedagdgico no
exercicio de seu papel formador. Ao fechar as portas para a reflexao e para o dialogo,
a logica de formacéo ‘cascata’ inviabiliza o desenvolvimento de um projeto formativo
autdbnomo e transformador das praticas docentes.

N&o é necessario, todavia, pintar um quadro melancélico. No ambito do MMR,
esse profissional é instado a negociar e estabelecer canais de interlocucdo que
possam abrir caminhos para a producdo de sinteses sem, entretanto, deixar de
cumprir as obrigacdes institucionais que demandam bom desempenho e resultado
guantitativamente verificAvel em exames periodicos. Nisto residem a sua importancia
e a sua dramaticidade: conciliar a exigéncia institucional por eficacia educativa com
os desafios pedagdgicos do cotidiano escolar.

Silva e Almeida (2020) fazem questao de registrar que

Os coordenadores compreendem as demandas dos Orgdos centrais e
entendem seus significados, mas esses profissionais tém a capacidade de
fazer a mediag8o entre tais demandas e o contexto espacial escolar. Os
saberes experienciais, a concepc¢ao de formacado, as teorias implicitas, as
vivéncias, as relaces, enfim, diversos sdo os fatores para a permanente
constituicdo da subjetividade do profissional coordenador, conferindo a ele

capacidade de atribuir sentidos a essas demandas e ressignifica-las de
maneira singular (SILVA; ALMEIDA, 2020, p. 663).

E verdade que o coordenador pedagdgico encontra dificuldades para realizar a
funcdo mediadora — nos termos propostos por Almeida (2018), isto €, articular, formar
e transformar —, pois 0 MMR implica perda de autonomia para formular e de liberdade
para agir. No entanto, podemos entrever e propugnar que esse profissional da
educacéo realiza uma mediacdo de outra natureza, isto é, mais identificada com a
ideia de recontextualizacdo e reformulacdo, uma vez que, em geral, ndo executa as
politicas educacionais de forma automatica ou acritica, sempre levando em

consideracao a realidade e as demandas pedagogicas da escola.

3.4 O coordenador pedagogico e o processo de reformulacéo de politicas
educacionais
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Ball, Maguire e Braun (2016) anunciam, ja no inicio de Como as escolas fazem
as politicas, o que pretendiam realizar naquela obra:
Neste livro, com base em dados, vamos explorar as maneiras pelas quais
diferentes tipos de politica tornam-se interpretadas, traduzidas, reconstruidas
e refeitas em diferentes, mas semelhantes configuracdes, cujos recursos
locais, materiais e humanos, e conjuntos difusos de discursos e de valores

sdo utilizados em um processo complexo e hibrido de atuacdo. (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 18).

Essa decisdo marca a ruptura dos autores com a nocao de politica pensada
como textos que, uma vez escritos na forma de legislacdo, com orientacdes e
prescri¢cdes, se transformam em instrumento a disposi¢do do Estado para resolucao
automética de problemas educacionais. Os pesquisadores assim justificam seu
posicionamento: “O problema € que se a politica so é vista nesses termos, entao todos
0s outros momentos dos processos de politica e atuacéo das politicas que acontecem
dentro e em torno das escolas sdo marginalizados ou passam despercebidos” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 13). Com isso, fica evidente a pretensao de langar luz
sobre o que, de fato, acontece com as politicas, isto €, como séo recepcionados 0s
textos legais no interior da escola.

Os autores de Como as escolas fazem as politicas, cujo subtitulo é “atuagao
em escolas secundarias”, vao além: ampliam o conceito de politica, que passa a ser
definida como textos passiveis de interpretacdo, traducdo e reconstrucdo no interior
da escola. Rejeitam categoricamente a ideia de que politicas sdo meramente
implementadas em favor da no¢cdo de atuacéo. Elas sdo encenadas por diversos
atores, em diferentes contextos; esses termos delineiam a teoria da atuacdo das
politicas (policy enactment).

As politicas educacionais passam por um processo complexo de interpretacao
e traducdo: “A interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao
passo que a tradugao esta mais proxima as linguagens da pratica” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 69). Ou seja, a interpretacdo ocorre nos contatos iniciais com 0s
textos e na indagacao sobre o seu significado: “é uma leitura inicial, fazer sentido da
politica — 0 que esses textos significam para nés? O que nds temos de fazer? Nés
temos de fazer alguma coisa?” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 68). Trata-se de
um processo de decodificacdo. Ja a traducdo envolve a articulagdo entre teoria e

pratica; relaciona o que é com o que e o como fazer. E o processo de
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[...] colocar esses textos em acdo, literalmente "atuar” sobre a politica usando
taticas que incluem conversas, reunides, planos, eventos, (...) bem como a
producéo de artefatos e empréstimo de ideias e praticas de outras escolas, a
compra e a utilizagdo de materiais comerciais e sites oficiais,sendo apoiado
por conselheiros da autoridade local (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, pp.
69-70).

Traduzir é atuar sobre as politicas, o que implica ressignificar e
recontextualizar seus textos. As politicas sdo recontextualizadas, isto é, reformuladas
e adaptadas ao contexto no qual a escola esta inserida. Esta tltima, na verdade, passa
a ser um polo de reformulacéo de politicas educacionais. Nela — esse micropolo que
reformula textos oficiais —, a politica “é analisada e revista, bem como, por vezes,
dispensada ou simplesmente esquecida” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 22).

E, pois, razoavel considerar que o processo de apropriacdo e reformulacdo
dessas politicas por parte da escola ndo esta isento dos conflitos e antagonismos
latentes, sobretudo caso se trate de politica controversa. A implementacao, isto €, a
atuacdo de politicas educacionais pode envolver um clima de tensdo, porquanto a
escola € uma arena, um palco onde essas politicas sdo encenadas e disputadas por
diferentes atores, com diferentes visdes.

Nossos autores formularam uma tipologia da atuag&do. Sao oito categorias de
atores, conforme se verifica no quadro a seguir. A esquerda, estio localizados os

tipos de atores; a direita, a descricdo do papel correspondente.

Quadro 1: Atores de politica e descrigdo de seus papéis

Atores de politicas | Trabalho com politica

Narradores Interpretacéo, selecdo e execucao de significados

Empreendedores Defesa, criatividade e integracéo

Pessoas externas | Empreendedorismo, parceria € monitoramento

Negociantes Contabilidade, relatérios, acompanhamento/apoio,
facilitacao

Entusiastas Investimento, criatividade, satisfagéo e carreira

Tradutores Producéo de textos, artefatos e eventos

Criticos Representantes do Sindicato: acompanhamento da

gestao, manutencgao e contra-discursos

Receptores Sobrevivéncia, defesa e dependéncia

Fonte: Ball, Maguire e Braun (2016, p. 75).
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E importante destacar que as categorias de atores citadas sdo fluidas,
representam papéis que podem ser encenados por diversos individuos. Ademais, é
possivel que uma mesma pessoa exerca diferentes papéis em ocasides e situacdes
diversas, ou até mesmo mais de um papel simultaneamente. “Por exemplo, os
membros da Equipe de Lideranca Sénior podem ser negociantes e empreendedores,
bem como narradores; entusiastas sdo muitas vezes tradutores, mas também serdo
receptores, etc.”. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 75, grifos do autor).

No processo de interpretacdo e traducdo de textos de politica educacional,
todos esses atores podem contracenar e representar diferentes papéis, para além de
uma leitura passiva e indiferente. Enquanto empreendedores e entusiastas fazem a
defesa de politicas, criticos desferem contradiscursos. Vozes multiplas produzem e
encarnam significados que influenciam, favoravelmente ou ndo, a efetivacdo e a
implementacéo de politicas educacionais a partir de dentro e de fora da escola (BALL,;
MAGUIRE; BRAUN, 2016). E nesse cenario que atua o sujeito da nossa pesquisa, o
coordenador pedagdgico.

Ao atuar no contexto do MMR, ele escuta uma multiplicidade de vozes e lida
com as mais variadas objecfes, independentemente do posicionamento adotado. As
objecdes podem focar aspectos periféricos e pontuais do programa — como a
insatisfacdo docente com o aumento das tarefas e a responsabilizacdo — ou podem
apontar uma critica mais assertiva sobre a concepcao e objetivos, manifestada, por
exemplo, na perda de autonomia da escola e de agentes escolares. Manifestacdes
elogiosas e criticas fazem parte do acontecimento.

A atuacdo do coordenador pedagdgico é revestida de dupla perspectiva:
mantem-se vinculada as formula¢des oriundas dos oOrgdos centrais da politica
educacional quando exerce o papel de intérprete, ao passo que produz um discurso
autoral ao realizar a traducdo dos textos da politica educacional. Traduzir é ler
ativamente. A interpretacdo diz respeito a estratégia (o que fazer?), enquanto a
traducao se relaciona a tatica (como fazer?), ou seja, “a traducédo € uma espécie de
terceiro espaco entre politica e pratica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 69).

A traducgdo é, por assim dizer, 0 espaco da criatividade, cujas matérias-primas
Sao 0 contexto e a realidade escolar, apesar da circunscricdo a politica educacional.
Nas palavras de Ball, Maguire e Braun (2016, p.74), “A tradu¢ao é ao mesmo tempo

um processo de invengao e conformidade”.
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A conformidade se traduz na adeséo inescapavel, isto €, com concordancia ou
ndo, em relacdo as normativas e orientacées dos 6rgaos centrais que formulam as
politicas educacionais. E como o ator no teatro, na televisdo ou no cinema: ele pode
e deve fazer uma interpretacéo original, mas nédo lhe convém se apartar do script ou
simplesmente ignorar o texto. A atuacdo dos servidores publicos — no caso, os
coordenadores pedagdgicos — € sempre vinculada aos dispositivos legais prescritos
pelos 6rgdos estatais nos quais esses profissionais estdo lotados e aos quais séo
subordinados. N&o obstante, sobra sempre 0 espaco para a invencao, ou seja, para a
criatividade.

A invencgdo comporta duas dimensdes: a indeterminacdo e a transcendéncia.
Tomada como lacuna entre politica e pratica, a traducao se efetiva num palco no qual
o tipo de cena nao é predeterminado — cabendo, inclusive, certo grau de improvisacéo
—, € 0 desfecho ndo pode ser apreendido previamente, dada a suscetibilidade as
peripécias. E como se o roteiro s6 pudesse ser escrito ex-post facto, isto €, apds a
encenacao.

Politicas podem ser — e geralmente o sdo - reformuladas a partir de
proposicdes e batalhas discursivas entre os agentes tradutores. Essa indeterminacao
confere aos atores a prerrogativa de formularem propostas e artefatos — aqui
entendidos como a¢bes que dao vida aos textos e materializam as politicas — que
transcendem, isto €, ultrapassam os marcos estabelecidos pela politica educacional
em sua origem. Em uma palavra: a micropolitica escolar ressignifica as politicas
educacionais num processo de adaptacéo e reconfiguracdo, tornando-as imagem e
semelhanca da realidade local.

O vinculo entre indeterminacédo e transcendéncia é evidente. Levando em
consideracao o contexto, a realidade e as necessidades da escola, os atores podem
propor e realizar acfes capazes de produzir resultados muito diversos daqueles
preconizados pelos textos de politicas educacionais. Por exemplo, ao propor
coordenar e acompanhar a execucao de acdes para efetivar o MMR, o coordenador
pedagdgico transforma textos em artefatos, encurtando a distancia entre a abstracao
da politica e a realidade da escola, mediante um discurso autoral e de uma prética
mediadora.

Em contrapartida, é preciso levar em conta que a escola, enquanto polo de

reformulagcéo de politicas, pode fazer com que o processo de traducdo resulte em
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acdes totalmente desprovidas de criatividade. E o que Ball, Maguire e Braun (2016, p.
23) definem como implementacao performativa. “Ou seja, as escolas podem prestar
atencao a uma politica e ‘fabricar’ uma resposta que é incorporada na documentacao
da escola para fins de prestacdo de contas e auditoria, ao invés de efetuar mudanca
pedagogica ou organizacional”. Politicas que ndo se encaixam no universo cultural da
escola terminam por se tornar objetos de agcbes meramente formais, voltadas apenas
para o cumprimento das exigéncias legais. Talvez seja esse o sentido da afirmacao
dos autores, segundo a qual certas politicas chegam a escola e sao simplesmente
esquecidas. As politicas sdo esquecidas justamente porque os atores, nao as
reconhecendo como palataveis e compativeis com a realidade escolar, decidem
conscientemente renunciar a producdo de discursos autorais.

A esta altura, devemos anunciar a necessidade de operar explicitamente o
deslocamento de um conceito que julgamos de grande valia para compreender a
atuacado do coordenador pedagdgico no processo de implementacédo/encenacdo do
MMR. Gallo (2017), sob forte inspiracdo deleuziana, considera relevante a operagao
de deslocamentos, na medida em que um conceito deslocado se transforma num
dispositivo a mais para se pensar determinado problema, além de revelar a
fecundidade do pensamento do autor alvo desse processo.

Trata-se do conceito de discurso reformulador, proposto por Rodrigo (2009)
para refletir sobre a articulacdo entre a producdo do conhecimento filoséfico na
universidade e seu ensino na escola basica. Em outras palavras, a autora explica
como o professor de filosofia da educacéo basica reformula o discurso do filésofo,
tornando as ideias filosoficas acessiveis aos estudantes do ensino médio. Aqui,
desterritorializamos esse conceito do campo da metodologia do ensino de filosofia
para reterritorializa-lo no campo da gestéo escolar, articulando-o a policy enactment e
tomando a atuacéo do coordenador pedagdgico como objeto de andlise.

O conceito de discurso reformulador, tal como concebido pela pesquisadora
Lidia Maria Rodrigo, faz sentido em um contexto marcado pela dicotomia e pela
diferenciacdo. No caso examinado pela autora — a transposi¢do didatica do saber
filosofico —, fica evidente a dicotomia oficializada pela politica educacional brasileira
entre as instituicdes escolares de nivel basico, que se dedicam exclusivamente ao
ensino, e as instituicbes de ensino superior, que realizam pesquisas e produzem o

conhecimento ministrado nas escolas.
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A dicotomia entre pesquisa e ensino, somada a diferenciacdo entre o saber
especializado e o saber escolar, cria as condi¢cbes para que o professor de filosofia do
nivel médio seja produtor de um discurso autoral, reformulador, sem o qual o
conhecimento filosofico permanecera de dificil acesso aos jovens néo fildsofos. Nas
palavras da autora:

Para desempenhar a tarefa que Ihe é prépria, o professor ndo pode restringir-
se a reproduzir o discurso do especialista, nem igualar-se a ele ou ocupar seu
lugar. Compete ao primeiro construir uma modalidade de saber distinta, que
ndo é produzida pelo pesquisador académico, modalidade que promove a
reformulacado do saber de referéncia — a filosofia — para transforma-lo em
conhecimento escolar. Nessa tarefa, precisamente, reside a originalidade de
seu trabalho, desde que o professor ndo se coloque como mera caixa de
ressonancia de um saber filoséfico ja consolidado, mas atue como produtor
de uma forma prépria e especifica de discurso. Deste Ultimo ponto de vista,
em lugar de qualificar o professor como reprodutor do saber especializado,

sera mais correto designa-lo como reformulador desse saber (RODRIGO,
2009, p. 83).

Partimos da premissa de que o coordenador pedagdgico também é produtor de
um discurso autoral que, nesse caso, reformula a politica educacional. A seguir,
examinamos as razfes que justificam tal posicionamento.

O paralelo entre o ensino de filosofia e a atuacdo do coordenador pedagdégico
€ bastante crivel, uma vez que a dicotomia entre a politica educacional e a gestao
escolar é evidente: de um lado, ha o corpo especializado que elabora a lei e formula
a politica educacional; de outro, a equipe de educadores (gestores escolares e
professores) a quem compete aplicar a lei e executar a politica educacional. A
dicotomia entre quem formula e quem executa a politica nos remete ao fator
diferenciacdo: ndo ha identidade entre a politica educacional e a realidade escolar.

Ball, Maguire e Braun (2016) advertem que as politicas educacionais sao
pensadas tomando como parametro um tipo ideal de escola que frequentemente é
confrontado pelas escolas reais, alvos dessas politicas. Ou seja, “as escolas nao sao
uma pecga, elas sdo complexamente estruturadas e culturalmente diversificadas”
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 138).

A complexidade e a diversidade das escolas oferecem o material necessario a
criatividade dos mais diversos atores e constitui o desafio que faz emergir as
condicdes para a producdo do discurso reformulador do coordenador pedagdgico.
Nenhuma politica pode ser aplicada de forma automatica. Como texto, a politica ndo

pode ser diretamente transposta: o texto precisa ser inserido e adaptado ao contexto.
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A execucdao da politica educacional passa necessariamente pela atuacdo mediadora
do coordenador pedagdgico, que contracena com outros atores visando a adaptar o
texto da politica a realidade da escola.

As normas que presidem a elaboracao do texto da politica educacional sdo de
natureza distinta das que regulam os agentes escolares quando atuam para colocar
essa politica em cena. O texto, produto da acdo dos formuladores da politica
educacional, torna-se ponto de partida para os agentes escolares. Eles sempre podem
acrescentar algo ou modificar o sentido do texto, de acordo com os desafios de sua
unidade escolar. Ball, Maguire e Braun (2016) sdo enfaticos ao afirmar que, na escola,
as politicas sao revistas, reconstruidas e reformuladas.

A partir das demandas pedagogicas e da necessidade de levar em conta o
contexto escolar, o coordenador pedagdgico € instado a produzir um discurso
diferente do sentido original do texto da politica. A sua atuacdo, que envolve
interpretacéo e traducéo, resulta na reformulacao da politica educacional. Sem duvida,
o discurso autoral desse profissional, constituido na interlocugdo com outros atores
escolares, contribui para modificar o texto politico prescrito pelos 6rgaos formuladores
de politica educacional.

Nesse sentido, o discurso reformulador € um discurso mediador: faz a
mediacdo entre o texto e o contexto. Por essa razdo, € possivel afirmar que o
coordenador pedagégico assume uma faceta critica, jA que, na erosdo das tensdes
do ambiente escolar, se coloca como proponente de uma sintese que nao reproduz
automaticamente as diretrizes dos 6rgaos centrais da politica educacional.

E forcoso reconhecer que a l6gica da concorréncia e do desempenho tem
colonizado as relagdes no interior da escola. As politicas neoliberais, por certo,
modificam os agentes escolares, mas também séo dialeticamente modificadas, isto €,

reformuladas por eles. E nesse aspecto, o papel do coordenador pedagdgico é central.
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4 METODO DE PESQUISA

“Nenhum vento é favoravel para o marujo que nao sabe
para onde ir”.
(Séneca)

Pretende-se, nesta secdo, apresentar e discutir 0os procedimentos
metodolégicos adotados no presente estudo, tendo em vista a consecucdo dos

objetivos estabelecidos no ambito desta pesquisa.
4.1 Descricao da pesquisa

Esta investigacao esta orientada pelos fundamentos da abordagem qualitativa
que, segundo Silveira e Cordova (2009, p. 32), se preocupa “‘com aspectos da
realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na compreensdo e
explicacao das relagdes sociais”. Dito de forma clara,

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fenébmenos que ndo podem ser

reduzidos & operacionalizac&o de variaveis”. (SILVEIRA; CORDOVA, 2009,
p. 32)

A abordagem qualitativa se reveste de grande valia, na medida em que se
caracteriza “pela utilizacdo de dados qualitativos, com o propésito de estudar a
experiéncia vivida das pessoas e ambientes sociais complexos, segundo a
perspectiva dos proprios atores sociais” (GIL, 2019b, p. 57). Essa abordagem se
conecta ao objetivo geral estabelecido neste estudo, qual seja, verificar as
repercussdes de politicas gerencialistas e performaticas, materializadas no MMR,
sobre a atuacdo do coordenador pedagogico da rede estadual paulista.

A partir de escuta sobre como interpretam, traduzem e colocam em cena o
MMR — programa que se inscreve no territorio das politicas gerencialistas e
performaticas que vém sendo implantadas na rede estadual paulista desde a ultima
década do século passado —, buscamos identificar as concepg¢des de coordenadores
pedagdgicos a respeito do programa e como ele tem repercutido no trabalho desses
agentes. Ou seja, a pesquisa se propde a entender o fendmeno investigado a partir

do ponto de vista dos préprios atores.
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4.1.1 Tipo de pesquisa

Multiplos sistemas de classificacdo das pesquisas cientificas podem ser
estabelecidos, desde que os critérios sejam definidos previamente. Gil (2019a)
enumera quatro critérios de classificacdo: segundo a area de conhecimento, segundo
sua finalidade, segundo seus propdsitos mais gerais e segundo 0s métodos
empregados.

Além de ser um traco caracteristico da racionalidade humana, classificar é
essencial no entender desse autor. Os critérios de classificacdo permitem ao
pesquisador “[...] reconhecer as semelhancas e diferencas entre as diversas
modalidades de pesquisa. Dessa forma, o pesquisador passa a dispor de mais
elementos para decidir acerca de sua aplicabilidade na solucdo dos problemas
propostos na investigacao” (GIL, 2019a, p. 24).

O sistema de classificacdo constitui ferramenta fundamental de auxilio ao
pesquisador no que diz respeito ao direcionamento e aplicacdo de sua pesquisa. Por
essa razao, os critérios para a classificacédo dos tipos de pesquisa devem se relacionar
com o enfoque dado pelo pesquisador. Segundo Marconi e Lakatos (2018, p. 6), “a
divisdo obedece a interesses, condicbes, campos, metodologia, situacdes, objetivos,
objetos de estudos, etc.”.

Em um texto destinado a discutir as semelhancas e diferencas entre mestrado
académico e profissional, André (2017, p. 826) sustenta que este ultimo deveria ser
estruturado tendo como objetivo “propiciar aos pds-graduandos oportunidades de
reflexdo critica sobre sua pratica profissional e de investigagdo sobre seu trabalho”,
de modo que “a formagao desses profissionais deveria estar centrada na articulacéo
entre pesquisa e pratica pedagogica”. O texto também trata da diferenca entre
pesquisa académica e pesquisa aplicada ou, conforme denominacdo adotada pela
autora, engajada. Segundo ela, a pesquisa académica “tem a teoria como ponto de
partida e de chegada e a problematizacdo é construida com base na teoria ou em
referentes tedricos” (ANDRE, 2017. p. 832). J4 a pesquisa engajada “tem a realidade
empirica como ponto de partida e de chegada” (ANDRE, 2017. p. 832), o que, de
modo algum, pode significar menos rigor epistemoldgico ou descuidos metodoldgicos.
Nessa perspectiva, a pesquisa engajada visa a “evidenciar fatos especificos, pela

compreensao de situacdes localizadas, buscando solucdes e propondo alternativas”
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(GATTI, 2014 apud ANDRE, 2017. p. 832). Isso justifica a crescente adocdo desse
tipo de pesquisa em mestrados profissionais.

Considerando o objetivo final, isto é, a finalidade da presente investigacgéo, ela
pode ser classificada como pesquisa engajada, visto que a problematica inicial foi
suscitada pela realidade empirica, ou seja, por observacfes de dificuldades que
emergem do chdo da escola, e os seus resultados, atendendo as exigéncias do
programa — de mestrado profissional e que requer a elaboracdo de um produto —
deverdo ser aplicados para solucionar problemas da realidade identificados no
decorrer da realizacdo do estudo. Dessa forma, o conhecimento produzido no
transcurso do estudo devera ser revertido para a solucdo de problemas pontuais
apontados pelos participantes no processo de encenac¢ao do MMR.

A pesquisa partiu de levamento bibliografico sobre politicas gerencialistas e
performaticas em ambito global, concentrando-se nas que vém sendo adotadas pela

SEDUC, especificamente o programa MMR.

4.2 Sujeitos da pesquisa

Ao tratar de coleta de dados em pesquisas qualitativas, Duarte (2002, p. 141)
afirma que a descricdo e a delimitacdo dos “sujeitos a serem entrevistados, assim
como o0 seu grau de representatividade no grupo social em estudo, constituem um
problema a ser imediatamente enfrentado, ja que se trata do solo sobre o qual grande
parte do trabalho de campo sera assentado”. De fato, quando se trata de universo
numeroso, o pesquisador depara-se com a dificuldade prética de fazer o levantamento
do todo. Por isso, a necessidade de se escolher uma parte (ou amostra), isto é, formar
um subconjunto desse universo. A escolha da amostra depende do assunto sob
investigacdo, bem como dos objetivos estabelecidos (MARCONI; LAKATOS, 2018).

O que se nota, entretanto, € que ndo ha consenso entre 0s autores no campo
de metodologia da pesquisa sobre a quantidade de participantes na pesquisa
qualitativa (MIRANDA; APARICIO; SILVA, 2021), de modo que o rigor com que 0s
dados sao coletados se sobrepde ao quesito quantidade de entrevistados. Assim,
esse quantitativo pode “variar de acordo com a técnica de coleta de dados escolhida
pelo pesquisador’ (MIRANDA; APARICIO; SILVA, 2021, p. 29).
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Portanto, levando-se em consideracdo a tematica, a abordagem, o tipo, 0s
objetivos estabelecidos nesta pesquisa e, mais especificamente, a técnica de coleta
de dados — grupo de discusséo, cujo tamanho, como sera mencionado adiante, deve
variar entre cinco e dez pessoas —, optamos pela selecdo de um grupo de 06 (seis)
coordenadores pedagogicos, lotados na SEDUC e designados em 03 (trés) diretorias
de ensino diferentes da regido metropolitana de S&o Paulo. A atuacdo desses
profissionais € fundamental para colocar em cena o programa MMR, objeto de nossa

investigacao.

4.3 Coleta e analise de dados

Para levar a cabo os objetivos desta pesquisa, foram utilizadas trés técnicas
diferentes e complementares, a saber. a) pesquisa bibliogréfica; b) analise

documental; e ¢) grupo de discussédo (GD).

4.3.1 Pesquisa bibliografica

O levantamento bibliografico é realizado em praticamente todos os tipos de
pesquisa académica, com o propoésito de fornecer fundamentacéo tedrica ao trabalho
cientifico (GIL, 2019a).

Sobre a pesquisa bibliografica, Marconi e Lakatos (2018) sustentam que:

A pesquisa bibliogréfica, ou de fontes secundarias, abrange toda bibliografia
ja tornada publica em relagéo ao tema de estudo, desde publicaces avulsas,
boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses, material
cartografico etc. até meios de comunicacdo orais: radio, gravacdes

eletrénicas, audiovisuais, filmes e programas de televisdo (MARCONI;
LAKATOS, 2018, p. 63)

Ainda segundo os autores, essa pesquisa tem por finalidade colocar o
pesquisador em contato com todo o material produzido, nas diferentes linguagens e
midias, sobre determinado assunto.

N&o obstante a gama e a facilidade de acesso as fontes, valemo-nos de
procedimentos heuristicos (SEVERINO, 2016) a fim de proceder a uma busca
sistematica e metddica para selecdo do material utilizado nesta pesquisa, com base

nos critérios de interesse, relevancia e factibilidade. Em outras palavras, por razées
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de tempo, custo, conveniéncia e outras, utilizamos apenas uma parcela do material
disponivel.

As fontes utilizadas se restringem a livros impressos, artigos de periodicos,
teses e dissertacOes disponiveis no Portal da CAPES e na BDDT, entre outras
plataformas. Por essa razao, consideramos adequado falar em levantamento

bibliogréafico, em vez de pesquisa bibliografica.

4.3.2 Analise documental

Além da pesquisa bibliografica, langamos méao da analise documental. De
acordo com Marconi e Lakatos (2020, p. 17), ela “consiste em um conjunto de
operacfes que visam representar o conteddo de um documento de forma diferente;
trabalha com documentos e se faz, principalmente, por classificacfes-indexac¢ao”. Dito
de outro modo, o objetivo da andlise documental é representar a informacdo de
maneira condensada, facilitando o acesso dos leitores ao contetdo do documento e
indicando caminhos de compreenséo e interpretacao.

Amplamente utilizada em trabalhos académicos no campo das ciéncias sociais,
essa técnica apresenta tracos de semelhanca com a pesquisa bibliografica,
distinguindo-se fundamentalmente pela natureza das fontes:

A pesquisa bibliogréfica fundamenta-se em material elaborado por autores
com o propésito especifico de ser lido por publicos especificos. Ja a pesquisa
documental vale-se de toda sorte de documentos, elaborados com finalidades

diversas, tais como assentamento, autorizagdo, comunicagdo etc. (GIL,
2019a, p. 29).

Segundo Marconi e Lakatos (2018), esses documentos podem ser escritos,
iconograficos, fotograficos, etnograficos, culturais, tais como folclore e cancdes
folcléricas, vestuario etc. Ademais, é possivel encontra-los em arquivos publicos ou
privados, além de fontes estatisticas.

As duas modalidades se valem de dados ja existentes, mas a pesquisa
documental se caracteriza pela utilizacdo de fontes primérias, enquanto a pesquisa
bibliografica coleta seus dados em fontes consideradas secundarias (MARCONI;
LAKATOS, 2018).

Nesta pesquisa, foram analisados os seguintes documentos: Guia Pratico MMR

— Etapas de planejamento, o Decreto Estadual n. 57.571/2011, que instituiu o PECSP,
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e o Parecer CEE n. 356/2014, que celebrou o convénio da APE com a SEDUC

justamente para fins de execucao do PECSP.

4.3.3 Grupo de Discussao

Em sintonia com os objetivos desta pesquisa e considerando a situacao de
isolamento interpessoal determinada pelas autoridades sanitarias em decorréncia da
pandemia de covid-19, optamos pela realizacdo do GD como forma de coleta de dados
empiricos. Para Meinerz (2011), trata-se de uma pratica de investigacao qualitativa
que possibilita, mediante a escuta da parte do pesquisador, o conhecimento da
realidade e o desvelamento ou descoberta de mecanismos sociais ocultos ou latentes.
Desse modo, o GD permite o reconhecimento de elementos do habitus de
determinado grupo social, por meio da posi¢cao que 0s sujeitos ouvidos ocupam nele.
Nas palavras da autora,

Uma das principais caracteristicas do grupo de discusséo, dentro da
perspectiva que propus, é que ele ndo interessa como grupo em si, mas como
uma agrupacao artificial, construida com objetivos bem delimitados, num
tempo e espaco especificos. Trata-se de uma situagao publica, um encontro
entre pessoas que nao se conhecem, reunidas por uma demanda de
investigacdo. Na oportunidade, busca-se a reproducéo do discurso cotidiano
do grupo a que pertencem seus participantes, com suas ideias, argumentos
e motivacdes, relativos aos seus comportamentos sociais. Cada participante
€ nada mais nada menos do que o0 representante de um determinado

discurso, sendo que sua trajetéria individual tem uma importancia nesse
contexto (MEINERZ, 2011, p. 492).

Weller (2013, p. 58) segue na mesma direcao:

Os grupos de discusséao realizados com pessoas que partilham experiéncias
em comum reproduzem estruturas sociais ou processos comunicativos nos
quais é possivel identificar um determinado modelo de comunicagéo. Esse
modelo ndo é casual ou emergente, muito pelo contrario: ele documenta
experiéncias coletivas assim como caracteristicas sociais desse grupo, entre
outras: as representacdes de género, de classe social, de pertencimento
étnico e geracional.

Essas caracteristicas fazem do grupo de discussao, como pratica de pesquisa,
um instrumento capaz de reconstruir a dindmica dos contextos sociais e elucidar os
modelos orientadores das ac¢des dos sujeitos. Noutras palavras, funciona como uma
espécie de microcosmo, uma amostra da realidade mais ampla. Ja os entrevistados
figuram como representantes dos discursos que permeiam o meio social ao qual

pertencem.
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Desse modo, o GD tem por objetivo principal “a obtencdo de dados que
possibilitem a analise do contexto ou do meio social dos entrevistados, assim como
suas visdes de mundo ou representacdes coletivas” (WELLER, 2013, p. 56), na
perspectiva de elaborar, a partir da interacdo de seus componentes em uma
microssituacdo produzida artificialmente, um discurso social que reproduza a
macrorrealidade social real (MEINERZ, 2013). Para alcancar tal objetivo, e necessario
garantir a participagdo ativa dos entrevistados, estimulando-os a expor livremente
suas visdes a respeito do objeto pesquisado e/ou suas praticas sociais cotidianas.

Nesta pesquisa, o GD foi composto por seis coordenadores pedagogicos da
rede estadual paulista, de diferentes escolas e diretorias de ensino da regido
metropolitana de S&o Paulo. A conducdo do GD ficou sob a responsabilidade do
pesquisador e de seu orientador. Por ser mais experiente, este Ultimo fez as
consideracdes iniciais, informando aos participantes os objetivos da investigacao e
esclarecendo a dinamica do GD. A acolhida e as orientacbes produziram o clima

necessario para que a discussao transcorresse com bastante fluidez.

4.3.4 A construcéo do Grupo de Discussao

A fim de conservar o rigor metodoldgico, estudiosos do tema estabelecem
critérios de selecdo, quantidade e organizacdo de grupos de discusséao:

e A Selecdo dos Componentes: Godoi (2015), recorrendo a autores
classicos, afirma que o tamanho do grupo deve variar entre cinco e dez
participantes. Meinerz (2011) estabelece que os membros ndo devem
se conhecer previamente, nem ao investigador. O primeiro critério tem
por objetivo evitar que a discussdo se torne contraproducente. J4 o
segundo critério visa a evitar que a intimidade prévia possa gerar
situagdes de constrangimento ou inibicdo frente aos temas tratados.
Segundo Weller (2013, p. 59), “o critério de selegao [dos participantes
do GD] néo se orienta por uma amostra representativa em termos
estatisticos, mas pela construcdo de um corpus com base no
conhecimento e na experiéncia dos entrevistados sobre o tema”, o que
equivale a dizer que o conhecimento e as vivéncias dos sujeitos a

respeito do objeto pesquisado sdo fundamentais e imprescindiveis;



93

e O Tempo: Meinerz (2011) reforca a recomendacao de que o grupo se
relina apenas uma vez e que a reunido nao ultrapasse uma hora e meia.
Esse critério tenciona evitar que a discusséo se torne repetitiva ou saia
do foco, tornando-se improdutiva;

e O Espaco: o espaco escolhido para a realizacdo da reunido apresenta
uma simbologia e, portanto, pode afetar a producéo dos discursos dos
participantes do grupo. O ideal é que a reunido ocorra “numa sala
ambiente, composta por uma mesa redonda, em que 0S componentes
possam sentar-se e enxergar uns aos outros” (MEINERZ, 2011, p. 495).

Todas essas recomendacgfes foram seguidas no transcurso da pesquisa: 0s
participantes foram contatados pelo orientador, pertencem a escolas e diretorias
diferentes, e todos tém notoria experiéncia na gestdo pedagodgica. A reunido foi
realizada pelo Google Meet corporativo da Universidade Municipal de S&o Caetano
do Sul (USCS) e durou uma hora e quarenta minutos, sendo que os dez minutos
excedentes foram dedicados a acolhida, no inicio, e aos agradecimentos mutuos, no

fim da reunido.

4.3.5 Conducéao do Grupo de Discusséo e producédo de dados

Para que a coleta de dados seja bem-sucedida, isto €, atenda aos objetivos da
investigacdo, é necessaria uma conducdo adequada do GD. Nesse sentido, o
moderador desempenha papel fundamental. Godoi (2015) sugere ndo haver estilo
padrao de conducédo, mas enfatiza a necessidade de o moderador atuar no sentido de
construir o que denomina situagéo discursiva “dialégica aberta ou dirigida”:

Na prética, os estilos de moderacdo variam bastante entre os pesquisadores
e sédo dependentes, por certo, dos objetivos da reunido. Apresentam-se, por
exemplo, de maneira mais aberta quando se trata de buscar representacdes
sociais e discursivas, e um pouco mais diretivas diante da necessidade do
momento da pesquisa de vincular os participantes diretamente ao objeto. Tais
estilos, quase invariavelmente, também percorrem um eixo de diretividade do

inicio ao final da reunido, com aumento a partir da segunda metade. (GODOI,
2015, p. 639).

O estilo de moderacdo deve estar em consonancia com 0sS objetivos da
pesquisa. O importante € que o moderador, uma vez criadas as condicdes de abertura
para o dialogo, atue como facilitador e incentivador da livre discussao, abstendo-se

de emitir opinides ou expressar juizos de valor verbais ou gestuais:
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Na dinamica de articulacdo entre o0 moderador e a conversacdo grupal, o
primeiro, ainda que constitua a pessoa que abre os caminhos para as falas,
define as pautas e, (...) converte-se no elo de circulacéo do discurso, abstém-
se totalmente de emitir a sua opinido e participar do processo discursivo
(GODOI, 2015, p. 639).

N&o importa o estilo de moderacédo; interessa apenas que o moderador se
mantenha equidistante do debate. Como mediador do grupo, ele apresenta 0s
objetivos da reunido e estimula os participantes a falar: “sua posi¢éo é de observacéo
e escuta” (MEINERZ, 2011, p. 496).

Para disparar as questdes que suscitardo o debate, o0 moderador pode lancar
mao do topico-guia. Weller (2013, p. 60) lembra, entretanto, que esse recurso nao
deve ser confundido com roteirizacao rigida, tampouco pode ser apresentado aos
participantes para que “‘ndo figuem com a impressdo de que se trata de um
guestionario com questdes a serem respondidas com base em um esquema de
perguntas-respostas estruturado previamente”. Tal recomendacgédo tem por objetivo
garantir as condi¢des para que 0s participantes se sintam a vontade para expor suas
visdes de mundo e praticas cotidianas.

Em nosso caso, foi preparado um topico-guia com dois blocos de questdes para
o GD, sendo o primeiro composto por duas, e 0 segundo, por trés questdes
relacionadas e entrelacadas. Ao longo da reunido, o moderador — orientador do autor
desta pesquisa — compactava as questfes a fim de que o conteudo do tépico-guia
fosse inteiramente contemplado. Apresentadas as questdes, elas foram devidamente
debatidas por todos os participantes, de modo que os dados coletados atenderam aos
objetivos estabelecidos na investigagéo.

4.4 Analise de depoimentos

Para a realizacdo da analise do material empirico coletado, optamos pelo
recurso metodologico da andlise de prosa (AP). A AP foi concebida como uma
alternativa metodoldgica a andlise de conteddo (AC). Embora ndo seja diretamente
citada no texto de André (1983), a autora mais conhecida, considerada expoente da
AC no Brasil, & Bardin (2016).

De acordo com André (1983), varios autores que tratam do tema concebem a

AC como uma técnica de compactagcdo, por assim dizer, uma vez que reduz um
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grande volume de material a um conjunto de categorias de conteudo. Para ela, esses
autores
Propdem que o material seja examinado e que a informacéo nele contida seja
fragmentada em termos da ocorréncia de conteddos ou categorias,
frequentemente pré-estabelecidas. Recomendam que todo o material seja
classificado de acordo com essas categorias e que sejam feitos testes

sistematicos da propriedade do sistema de classificacdo, em termos de
objetividade e confiabilidade (ANDRE, 1983, p. 67).

A autora critica essa perspectiva ‘“intelectual-racional” proposta por
formuladores da AC, segundo a qual seria possivel alcancar uma compreensao
adequada e abrangente dos fendmenos por meio de uma Unica forma de
conhecimento, qual seja, o ‘légico, objetivo, sistematico”, por considera-la
epistemologicamente reducionista. Em seu entendimento, esses autores
desconsideram formas outras de conhecer igualmente validas, como “as experiéncias,
intuitivas, artisticas, etc.” (ANDRE, 1983, p. 67).

Ao enquadrar todos os dados coletados em categorias previamente
estabelecidas, além de estudar as partes isoladas buscando o conhecimento do todo,
esses autores demonstram, na perspectiva de André (1983), uma visdo limitada da
realidade. A pesquisadora conclui, portanto, que a AC, por ser reducionista e
unidimensional, é inadequada para a analise de dados qualitativos.

Diante disso, propde, como alternativa, a AP, que se assenta sobre uma visao
de que “os fenbmenos apresentam uma multiplicidade de perspectivas que interagem
num todo complexo e que € preciso pois levar em conta essas multiplas dimensées e
sua interacao, para se poder estender mais completamente os fendmenos” (ANDRE,
1983, p. 67). De maneira objetiva, a AP pode ser definida nos seguintes termos:

Uma forma de investigag&o do significado dos dados qualitativos. E um meio
de levantar questdes sobre o conteido de um determinado material: O que é
que este diz? O que significa? Quais suas mensagens? E isso incluiria
naturalmente, mensagens intencionais e nao-intencionais, explicitas ou

implicitas, verbais ou n&o verbais, alternativas ou contraditérias (ANDRE,
1983, p. 67).

A AP possibilita ao pesquisador interpelar o material coletado na pesquisa sob
diversas perspectivas, levantando questdes sobre 0 seu conteddo até que o fenémeno
seja apreendido em suas multiplas dimensdes. O escopo do que pode ser lido e
interpretado como material € bastante amplo: “O material nesse caso pode ser tanto

o registro de observagdes e entrevistas quanto outros materiais coletados durante o
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trabalho de campo como documentos, fotos, um quadro, um filme, expressoées faciais,
mimicas etc.” (ANDRE, 1983, p. 67).

Desse modo, a autora propde a substituicdo de um sistema de categorias pré-
estabelecidas por topicos e temas gerados a posteriori, isto €, apos a realizacdo da
coleta dos dados e de sua contextualizacdo. Recomenda, ainda, que esses topicos e
temas “sejam frequentemente vistos, questionados e reformulados, na medida em que
a andlise se desenvolve, tendo em vista 0s principios tedricos e 0s pressupostos da
investigacdo” (ANDRE, 1983, p. 67), condicdo para elucidacdo dos multiplos
significados que podem ser conferidos ao fenbmeno em estudo a luz do referencial
tedrico.

Por essas razfes, entendemos que a AP esta em perfeita sintonia com a
abordagem e o método de coleta de dados empiricos adotados nesta pesquisa, a

saber: a abordagem qualitativa e o GD, respectivamente.
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5 ATUAGAO DO COORDENADOR PEDAGOGICO NO PROCESSO
DE IMPLEMENTAGAO/ENCENAGAO DO MMR

“A racionalidade da cena é uma racionalidade polémica:
ela encena a partilha do alto e do baixo, do nobre e do vil,
que sustenta o exercicio normal dos julgamentos e dos
saberes. Ela exp6e novamente essa partilha e, ao fazer
isso, ela a desfaz”.

(Jacques Ranciere)

“N&o dirijo os atores, dirijo os espectadores”.
(Alfred Hitchcock)

“Todo saber ao ator interessa, mas ndo esqueca: todo
saber precisara ser oferecido a sensacgéo; a imaginagdo
para o ator vige na pele. (...) O ator como poeta instala-se
num beiral indecidivel”.

(Zé Luiz Rinaldi)

Nesta secdo, apresentam-se e analisam-se os depoimentos dos sujeitos da
pesquisa. Como ja informamos, os depoimentos foram levantados por meio de uma
reunido de GD. Na primeira subsecdo, tematiza-se o papel do coordenador
pedagdgico da rede estadual paulista no processo de implementacdo/encenacédo do
MMR. Na segunda, examina-se a visdo do coordenador pedagdgico sobre o seu papel
como membro da gestdo escolar. Em seguida, analisa-se a atuacdo do coordenador
pedagdgico ao colocar em cena o MMR. Por ultimo, discute-se e analisa-se 0
posicionamento do coordenador pedagdgico perante a cobranca por desempenho e
cumprimento de metas oriunda da SEDUC.

Antes de iniciarmos a analise dos depoimentos, € necessario fazer apenas uma
observacédo metodoldgica. No transcurso do trabalho, podem emergir dados e ideias
que transcendem a problematica inicial da pesquisa, sugerindo ao pesquisador a
necessidade de adocdo de novos encaminhamentos interpretativos ou de inflexdes
em sua leitura do objeto e dos sujeitos pesquisados. Sao topicos ou generalidades
que, de modo algum, devem passar despercebidos. Nessa perspectiva, os topicos
identificados durante nossa analise dos depoimentos colhidos por meio do GD nao
escaparam a nossa lente interpretativa. Ao contrario, seguindo a recomendacéo de
André (1983) ao fixar os procedimentos para a realizacdo da AP, procedemos a
sistematizacéo e incorporacéo desses topicos aos temas desenvolvidos nesta secéao.

E importante ressaltar que esses topicos se revestem de extraordinaria importancia,
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contribuindo, inclusive, para a calibragem e orientacdo das conclusdes a que

chegamos.

5.1 Os sujeitos da pesquisa e seu papel naimplementacdo/encenacdo do MMR

A Resolugdo SEDUC 3, de 11 de janeiro de 2021, da-nos a conhecer o papel
dos participantes da pesquisa no processo de implementacédo do MMR. Vale ressaltar
gue a referida resolucéo prevé, além do coordenador pedagogico que atua em uma
Unica escola, as figuras do professor coordenador responsavel pelo nucleo
pedagdgico da diretoria de ensino (PCNP) e o professor coordenador responsavel
pelo acompanhamento de um agrupamento de escolas (PCAE). Isso posto, nossa
pesquisa tem como foco o coordenador pedagdgico que atua em uma Unica unidade

escolar. Entre outras funcdes, cabe-lhe, de acordo com o documento em questao:

a) atuar como gestor pedagoégico, com competéncia para planejar,
acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como o
desempenho de professores e alunos; [...]

d) apoiar a analise de indicadores de desempenho e frequéncia dos
estudantes para a tomada de decisfes visando favorecer a melhoria da
aprendizagem e a continuidade dos estudos;

e) coordenar as atividades necessarias a organizacdo, ao planejamento, ao
acompanhamento, & avaliacdo e a analise dos resultados dos estudos de
reforco e de recuperacao;

f) decidir, juntamente com a equipe gestora e com os docentes das classes
e/ou dos componentes curriculares, a conveniéncia e oportunidade de se
promoverem intervencgdes imediatas na aprendizagem, a fim de sanar as
dificuldades dos alunos, mediante a aplicagcdo de mecanismos de apoio
escolar, e a formacéo de classes de recuperacao continua e/ou intensiva; [...]
h) coordenar a elaboracdo, o desenvolvimento, o0 acompanhamento e a
avaliacdo da proposta pedagodgica, juntamente com os professores e demais
gestores da unidade escolar, em consonancia com o0s principios de uma
gestdo democratica e participativa e das disposi¢des curriculares, bem como
dos objetivos e metas a serem atingidos [...] (SAO PAULO, 2021).

Como se pode notar, todas as atividades pedagdgicas da escola sdo de
responsabilidade do coordenador pedagogico. Logo, cabe-lhe a responsabilidade de
conduzir as acgOes relacionadas ao MMR, muito embora o documento ndo as
mencione explicitamente na parte em que trata das atribuicbes do coordenador
pedagdgico que atua em uma unica unidade escolar. No entanto, isso fica evidente
guando o documento descreve as atribuicdes do coordenador pedagdgico que atua
no acompanhamento de um agrupamento de escolas. Mais especificamente, a

Resolucéo ndo deixa duvidas quanto a esse aspecto, ao estabelecer que compete ao
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PCAE “apoiar e fortalecer os Professores Coordenadores na elaboracdo e
implementa¢cédo do Plano do Método de Melhoria de Resultados (MMR)”.

Ao coletar dados por meio de entrevista, € mister que um pesquisador explicite
aos participantes os objetivos do projeto mediante a leitura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), ao mesmo tempo que colhe a assinatura
dos sujeitos da pesquisa, caso concordem integralmente com ele. Em nosso caso, a
autorizacdo foi dada via gravacdo de voz, pois os dados foram coletados por
intermédio de um GD ocorrido ndo de forma presencial, mas virtualmente.

Outrossim, foi informado aos participantes que seus nomes seriam mantidos
em sigilo, a fim de que se sentissem plenamente a vontade para falar de suas visées
e experiéncias com o objeto da pesquisa. Como a metafora da atuacao teatral sera
fortemente explorada neste trabalho, optamos pela utilizacdo de nomes de atrizes e
atores de diferentes geracfes, conhecidos no campo da dramaturgia brasileira. Assim,
0s nomes ficticios usados para se referir aos sujeitos desta pesquisa sdo os dos
seguintes atores: Selton Mello, Débora Falabella, Giovanna Ewbank, Leticia
Sabatella, Camila Pitanga e Marieta Severo.

5.2 O papel do coordenador pedagdgico enquanto membro da gestao escolar

As atribuic6es do coordenador pedagdégico no ambito da rede estadual paulista
e 0 seu vinculo com o MMR j& foram fixadas no decorrer deste trabalho, bem como o
entendimento exposto por Almeida (2018), segundo o qual compete a esse
profissional exercer funcdo mediadora: a) articular, isto é criar as condi¢des para um
ambiente de trabalho pedagdgico colaborativo; b) formar, isto é, oferecer ferramentas
para que os docentes possam aprofundar conhecimentos em suas respectivas areas
de atuacdo; c) transformar, isto €, jamais se apartar do compromisso com O
guestionamento que promove, entre os docentes, posturas reflexivas sobre suas
acOes didaticas e praticas pedagogicas.

Com vistas a compreender como os coordenadores pedagdgicos conciliam as
questdes pedagogicas proprias de sua fungdo com as pressdes por desempenho e
cumprimento de metas oriundas da SEDUC, iniciamos o GD com o0 seguinte

guestionamento: Enquanto membro da equipe gestora, que tipo de funcdo deve
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efetivamente exercer o coordenador pedagdgico? Ou seja, qual deve ser o seu papel
na escola?

Antes de adentrarmos a andlise dos depoimentos propriamente dita, cabe fazer
um esclarecimento: embora a questdo disparadora se destine a levantar as
concepcgles, isto €, 0 que pensam o0s participantes sobre qual deve ser —
independentemente do que é de fato — a funcdo do coordenador pedagdgico,
ressaltamos se que nao se verificou, ao longo da conversa, a clivagem entre o ser o
dever ser. Os participantes passaram a falar sobre como atuam, situando-se no campo
da pratica, o que pode ser explicado pelo fato de terem tomado conhecimento
previamente de que a conversa giraria em torno da atuagdo do coordenador
pedagdgico para colocar em cena o MMR. Todavia, registramos que, ao discorrerem
a respeito do que e do como fazem, terminam por revelar as concepc¢des subjacentes
a esse fazer, o que nos permite entrever ndo somente o sentido de suas praticas,
como também depreender suas concepcdes sobre qual deve ser efetivamente a
funcéo do coordenador pedagdgico.

Em linhas gerais, evidenciou-se que os participantes consideram ser papel do
coordenador pedagdgico atuar de multiplas formas, visando a media¢do do processo
pedagdgico e a integracdo dos diversos atores que atuam no palco escolar.
Comecemos por esbocar uma fala emblematica e bastante representativa do ponto
de vista expresso pelo conjunto dos participantes:

Entdo, o coordenador, ele € como uma aguia, que ele olha de cima e ele olha
e ele observa tudo o que ele pode, onde ele pode colaborar. Ele é um grande
colaborador. Sem essa parceria do coordenador em todas as ac¢des, nao da
certo, porque é ele que motiva, é ele que levanta a equipe, é ele que, as
vezes, ele puxa a equipe e ele carrega a equipe nas costas, as vezes. Porque

as vezes as pessoas ndo estdo legais e ele tem que fazer essa fungéo (PC
DEBORA).

O coordenador pedagdgico enxerga a totalidade do processo pedagdgico e, na
condicao de lider, motiva e atua em conjunto com a equipe docente e discente no
enfrentamento as dificuldades. Nesse sentido, além de mediador, constitui-se como
colaborador:

o papel do coordenador, eu acredito que é bem monitorar, colaborar para que
as acdes, as etapas se concretizem e muitas vezes ndés somos responsaveis
também por muitas acdes e etapas. Entdo, vocé ndo € sO colaborador e

monitor, vocé é o executor também. Entdo, tem que executar, tem que
participar, fazer (PC SELTON).
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O coordenador pedagogico se faz presente em todos os momentos do
processo educativo: atua em parceria, propde acdes, participa e acompanha a
execucdo delas. Esse é o sentido atribuido ao monitoramento realizado por esse
profissional.

Nas palavras da PC Marieta, “a fungdo do coordenador é estar ao lado deles
[professores], participar de tudo e fazer com que tudo isso se desenvolva. Entdo, a
gente trabalha sempre lado a lado”. Posicao corroborada pelo PC Selton que, ao
narrar sua experiencia, cravou que o coordenador pedagdgico “tem uma participacéo
muito essencial ali dentro de colaborador, de incentivador também. Ele tem que
incentivar, monitorar para que aquilo aconteca, porque sendo € mais um projeto, mais
um meétodo colocado e ndo executado”. O incentivo envolve, nas palavras da PC
Marieta, orientar sobre a politica, mas também oferecer formacéo ao docente no local
de trabalho, tendo em vista a melhoria das praticas didaticas:

Essa funcéo vai desde vocé observar, vocé treinar, fazer treinamento. No
Nosso caso, que é de escolas ndo-integrais, as escolas regulares, nés temos
o0 treinamento até com metodologias ativas, vocé tem que aplicar
metodologias ativas em ATPCs [Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo] para

gue eles possam ter um subsidio a mais, um dominio diferente de sala de
aula (PC MARIETA).

Acrescenta-se que essa atuacao colaborativa do coordenador pedagdégico nao
produz efeito atenuante da pressédo por desempenho e cumprimento de metas que
pesa sobre os ombros dos docentes, mas sem duvida o faz tomar para si parte do
peso:

Mas hoje, por exemplo, eu entendi o seguinte, além de a gente ser orientador
geral nessa acdo do MMR, o coordenador, ele é a pessoa fundamental,
porque vocé também pode criar essas estratégias, essas acdes, vocé pode
pensar com os professores, como eu acho que todos vocés devem fazer e,
inclusive, dar ideias. Porque, por exemplo, como a gente estid no PEI
[Programa de Ensino Integral] hd 7 anos, os professores de Matematica e

Lingua Portuguesa, eles ja chegam a ficar esgotados de tanto ficar criando
acOes. Entdo, a gente tem que colaborar também (PC DEBORA)

Trata-se de atuacdo bastante propositiva. O coordenador pedagdgico, como
intérprete e tradutor da politica educacional, propde acdes e atua para efetiva-la.
Todos os participantes relataram participacdo ativa na elaboracdo e execucédo de
projetos realizados no ambito das a¢bes do MMR, com vistas a sanar as dificuldades

de aprendizagem dos estudantes: “o coordenador é a ponta: de 14 da pra ver onde
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gue o aluno esta precisando, 0 que é que estad acontecendo na sala de aula, até
chegar na gestdo” (PC GIOVANNA).

Nesse sentido, o coordenador pedagdgico € aguia e elo: tem uma visao
panoramica da realidade e, portanto, consegue identificar, entre outras, as
necessidades de aprendizagem dos estudantes; ao mesmo tempo, ele atua como
agente unificador dos varios polos constituintes do espaco escolar. Ou seja, faz a
mediacdo entre a politica e a pratica, tal como preconizado por Ball, Maguire e Braun
(2016), quando fazem referéncia a traducdo de textos politicos na esfera da
micropolitica escolar.

Segundo esses autores, o trabalho de tradugéo consiste na ressignificacéo e
recontextualizacdo dos textos da politica. Provocada pelo mediador do GD sobre
como implementar — se se deve seguir a risca ou fazer alguns ajustes — as orientacdes
da SEDUC, a PC Leticia foi bastante enfatica: “Sinceramente, adaptar. (...) Por conta
da realidade escolar. Por conta da realidade tem que fazer algumas adaptacdes. (...)
Porque, as vezes, fica um pouco travado o trabalho. Entdo, adaptando consegue
desenvolver bem melhor”. A necessidade de levar em consideragdo o contexto e
respeitar a realidade da escola perpassa a fala de todos os participantes desta
pesquisa.

Mediador, colaborador, monitor, incentivador, tradutor e formador. Em sintese,
as diferentes falas apontam a atuacdo multifacetada do coordenador pedagdgico,
convergindo a respeito do papel central desempenhado por esse profissional no
processo de interpretacdo e traducdo da politica e na organizacdo do trabalho
pedagdgico. No contexto de encenagcdo do MMR, essa atuacdo é condicionada pela
necessidade de cumprimento de metas e de alcancar resultados quantitativamente
verificaveis, mas nem por isso deixa de ser orientada pelos pilares pedagdgicos

fundamentais da mediacao, a saber: articular, formar e transformar.

5.3 A atuacao do coordenador pedagdgico no processo de implementacéao do
MMR

Conforme ja dito, cabe ao coordenador pedagdgico da rede estadual paulista,
entre outras tarefas, conduzir a elaboragéao e implementacéo do Plano de Melhoria de
Resultados — MMR. Também ja mencionamos que o principal objetivo do MMR, tal
como estabelecido pela SEDUC, € a melhoria do aprendizado de estudantes do
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ensino fundamental e meédio da rede estadual de ensino. Para tanto, as unidades
escolares elaboram e implementam planos de melhoria, monitorados pela diretoria de
ensino por intermédio da figura da supervisdo escolar, com participacdo da
comunidade, o que inclui estudantes, pais e responsaveis (SAO PAULO, 2018, s.p.).
Nesse sentido, 0 MMR reposiciona o PPP da escola e, consequentemente, condiciona
a atuacao do coordenador pedagogico, produzindo importantes repercussdes sobre
suas praticas pedagogicas.

Como qualquer texto de politica educacional, 0 MMR ¢ literalmente encenado
por atores. Ball, Maguire e Braun (2016) sustentam que a micropolitica escolar opera
um processo de ressignificacdo e recontextualizacdo, isto €, adaptacdo do texto ao
contexto escolar.

No palco, diferentes atores podem assumir papeis mdultiplos e variados.
Visando a estabelecer os papeis que podem ser representados, Ball Maguire e Braun
(2016) produziram uma espécie de tipologia da atuacdo, na qual encontramos oito
categorias de atores:

e Narradores — personagens responsaveis pela interpretacéo, selecdo e
execucao de significados.

e Empreendedores — personagens responsaveis pela defesa,
criatividade e integracéo.

e Pessoas externas - personagens que atuam no campo do
empreendedorismo, parceria € monitoramento.

e Negociantes - personagens responsaveis pela contabilidade,
relatorios, acompanhamento/apoio, facilitacédo.

e Entusiastas — personagens que atuam tendo em vista investimento,
criatividade, satisfacdo e carreira.

e Tradutores — personagens responsaveis pela producdo de textos,
artefatos e eventos.

e Criticos — personagens vinculados ao Sindicato: realizam
acompanhamento da gestdo, manutencdo e empreendem
contradiscursos.

e Receptores — personagens definidos pela sobrevivéncia, defesa e

dependéncia.
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Considerando que o coordenador pedagdgico atua como protagonista na
perspectiva de colocar em cena o programa MMR, pretende-se examinar, nesta
subsecao, as declaracfes dos participantes frente a da seguinte questdo: que efeitos
decorrentes do MMR sé&o experimentados pelo coordenador pedagdgico no exercicio
da funcédo? Dito de outro modo: o0 MMR potencializa ou obstaculiza o trabalho do
coordenador pedagogico?

No geral, as declaracdes dos respondentes evidenciam que o MMR possibilita
ao profissional em questdo exercer um papel proeminente na concretizacdo de
alinhamento e integracdo da equipe, além de propor acdes e atuar como incentivador
no processo de execucgao dos planos de acao, tendo em vista a melhoria da qualidade
da educacéo.

No que diz respeito a lideranca integradora exercida pelos coordenadores
pedagdgicos ao atuarem para colocar em cena o MMR, a declaracdo do PC Selton é

bastante ilustrativa:

A gente acaba fazendo tudo. No momento do MMR, é o coordenador que
monta tudo, ndo tem como. A participacdo do professor, como bem disseram
ai, realmente existe, ele tem que estar envolvido. Temos que pegar todos 0s
dados, fazer os alinhamentos iniciais com a equipe gestora, disponibilizar os
dados, os indicadores e tudo mais para poder dar o inicio. E depois, 0
professor participa, faz tudo aquilo, mas ele também tem que pertencer,
porque sendo a coisa nao vai, nao flui, ndo acontece (PC SELTON).

A posicao do participante, que aponta para a necessidade de alinhamento da
equipe, é corroborada pela PC Débora, que enfatiza a constru¢cao de uma consciéncia
sobre a responsabilidade de todos os atores com a qualidade da educacdo. Em suas

palavras:

Entéo, o MMR, eu concordo com o [Selton], sim, quando a equipe abraca a
causa, ele potencializa, sim, o trabalho do coordenador, ele faz com que o
trabalho pedagogico avance e tudo que nés precisamos € lutar pelo
pedagogico. O nosso trabalho avangca muito mais, a equipe tem que estar
coesa. Se nao tiver coesao da equipe, ndo da certo. Porque se sobrar sé para
o0 coordenador, ele ndo consegue desenvolver a acdo que tem que ser
desenvolvida pelo professor. Se ficar s6 em cima do professor e o
coordenador ndo apoiar, ndo vai dar certo. A equipe gestora, a diregao, todo
mundo tém que estar engajados, porque vocé vai passar por processos. (...)
Entéo, gente, € um processo que é arduo, o trabalho do coordenador é vocé
fazer essa ligacdo entre todos ao mesmo tempo e criar essa consciéncia. Eu
acho que a palavra que eu quero usar aqui € essa consciéncia da
responsabilidade de todos na qualidade da educacdo (PC DEBORA).
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Os esforgos visando a coesao da equipe podem ser explicados pelo fato de que
todos os participantes da pesquisa consideram que o MMR potencializa a acéo
pedagdgica na direcdo da melhoria da qualidade do ensino. Inclusive, na visédo da PC
Giovanna, a coesdo da equipe instaura as condicbes de possibilidade para que o
trabalho pedagdgico seja exitoso:

Ele [MMR] potencializa quando toda a equipe gestora abraca pela mesma
causa. Para ver todos os professores fazendo o mesmo trabalho, remando
na mesma direcdo. Nao adianta os professores remarem de um lado, a
gestdo remar do outro, porque a gente ndo vai chegar em comum acordo.
Entdo, o MMR, eu acredito que ele potencializa muito, sim. Ele da muito certo,

mas se todo mundo estiver trabalhando na mesma potencialidade, para poder
todo mundo chegar ao mesmo patamar (PC GIOVANNA).

O coordenador pedagdégico se constitui como elemento unificador dos diversos
atores, tendo em vista um objetivo final comum a todos. Isso passa por uma atuagéo
que adapta o MMR a realidade e necessidades da escola, tornando a politica factivel,
palatavel e bem-aceita.

Levando em conta a importancia da coesdo e da participacdo da equipe na
implementagdo do MMR, a PC Leticia sublinha a importdncia de uma boa
interpretacgéo:

O MMR tem, sim, um efeito positivo, mas todos participando. Venho de outras
experiéncias, mas enquanto professora eu acredito que tem que ter o
envolvimento da equipe. E tudo também eu sinto que € como vocé apresenta

o trabalho. Quando vocé apresenta, o professor acaba aceitando e
participando (PC LETICIA).

Essa perspectiva corrobora as constatacdes de Ball, Maguire e Braun (2016),
para quem a interpretacéo convincente desempenha papel fundamental na aceitacao
da politica. Interpretar € uma forma de leitura que atribui um sentido a politica, por
meio de narrativas. No entanto, estas Ultimas, se desconectadas da realidade,
autoritarias ou excludentes, podem ser rejeitadas pela equipe. Segundo os autores, a
interpretacdo é considerada eficiente e eficaz quando opera por intermédio do que
denominam principio de integracéo:

Narrativas podem ser feitas para funcionar por meio do “principio de
integragdo”, as quais unem politicas e a propria escola, mas essa integragdo
ndo é sempre bem-sucedida, as vezes os professores ndo se veem como
personagens da histéria “oficial” da escola. (...) Narrativas séo destinadas
tanto para a equipe escolar (e alunos), como um foco de comprometimento e

de coesdao organizacional, e para 0 consumo por varios publicos (pais, Ofsted,
autoridade local etc.). (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 79).
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Ao criar uma narrativa que contempla todos os atores da escola, o intérprete
em questdo cumpre a funcdo de tornar a politica palatavel, por assim dizer. A
consciéncia de que o professor precisa se reconhecer como personagem na narrativa,
isto é, na leitura interpretativa do texto da politica € comum a todos os participantes

do GD. Nessa direcdo, a PC Camila conta a sua experiéncia narrativa:

Entédo, de segunda a quinta eu passei para todos. Ou seja, quando chegou
na sexta-feira, o grupo inteiro da escola inteira ja tinha um posicionamento e
como falar. Entdo, ndo teve aquela coisa: “Mas o que é que é MMR?” Tipo:
“Mas o que é que é isso?” Todo professor entendeu o processo e participou,
que eu acho que é o mais importante, porque quando a gente pega e deixa
sé um grupo seletivo - e eu fiz um artigo e publiquei justamente isso - eu sei
gque ndo é a inten¢do, mas nao é uma forma muito clara que vem da SEDUC.
(...) Pelo menos eu estudei o MMR de tras para frente, frente para tras, porque
eu errei varias vezes e ai a gente, para repor, para colocar la na sede. Entao,
é algo que tem que falar, porque sendo fica naquela coisa assim: “O meu
entendimento é s6 para N3.” E aquela questao que a gente sabe que tem que
envolver a questdo da educacdo integral, envolver todos os envolvidos
mesmo, a comunidade, os alunos, todos tém que saber (PC CAMILA).

A PC toma para si o0 papel de clarificar as proposi¢cdes da SEDUC sobre o
MMR e considera que a estratégia foi bem-sucedida. Ao ser perguntada pelo
pesquisador se essa forma de abordagem contribuiu para integrar a equipe e
aumentar a participacdo docente no processo de execucao do Plano de Melhoria do
MMR, a PC Camila responde sem hesitar:

Demais. Muito, muito. E justamente por isso, porque eles fizeram parte. O
ano anterior, na outra escola, era como se fosse jogado: “E imposto.” E eu
acho que a questédo, quando vem imposto para o professor, ele ndo gosta,
ele ndo se sente ali pertencente daquele processo. Ele fala assim: “E mais
um fiscal.” Vai vir fulano: “Quer uma evidéncia.” (...) Entdo, eu tive, no inicio
do ano, ja no planejamento, mesmo 0s novos que entravam, eu falei: “Olha,
é politica da escola da gente fazer sempre uma discussdo do MMR, mesmo
que venha no planejamento, mas a discussao é voltada ja para a gente achar
a agdao, pelo menos uma. E é uma coisa que vocés vao realizar.” Entao, eu
acho que facilitou demais para o professor, ele se sente acolhido no processo,
ele se sente importante e eu consigo realizar, eu vou ter perna o ano todo.
(PC CAMILA)

Segundo a PC, sua estratégia discursiva funcionou também com os pais de

alunos e responsaveis:

E ai, para a comunidade, fica mais facil. Por qué? O pai do aluno, que € bom
gue ele vem, ele sabe que vocé esté fazendo o melhor para o filho dele e as
vezes ele ndo consegue fazer sugestdes. Ai a gente pegou e apresentava:
“Olha, a gente fez reunido e o grupo de professores...” (...) E é importante,
porque quando a gente vai apresentar, a gente faz o estudo do resultado, ja
vé la as nossas fragilidades. Ai vocé vai chamar um pai que ele mal conhece,
a nossa rotina ele ndo sabe, como que ele vai sugerir algo? Agora, se vocé
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traz opcdes para o pai, ndo é conduzir, € vocé realmente mostrar o problema
e falar: “Olha, a gente tem varias maneiras de melhorar isso, o que é que
vocés acham?” Ai o pai consegue ter condicées e fala: “Néo, realmente, um
projeto de leitura ia bem, ja que eles ndo estdo conseguindo ler.” Vocé esta
dando subsidio para esses pais. Agora vocé chega la e fala para ele: “E ai, o
que é que vocé acha?” Ele vai falar: “Nossa, eu gosto de vocé, gosto de vocé
e gosto da escola, para mim esta excelente.” Ai, que reunido é essa? E eu
falo isso por experiéncia propria, porque ja aconteceu comigo (PC CAMILA).

Até aqui foi enfatizado o papel de intérprete — narrador — da politica educacional
desempenhado pelo coordenador pedagodgico, conforme declaragcbes dos
participantes da pesquisa. Interpretar é explicar a politica, dota-la de sentido e facilitar
a sua compreensdo. Ball, Maguire e Braun (2016, p. 14) ressaltam que “as politicas
raramente dizem-lhe exatamente o que fazer, elas raramente ditam ou determinam a
pratica, mas algumas mais do que outras estreitam a gama de respostas criativas”.
Podemos afirmar que o MMR esta entre as politicas que reduzem a oferta de
respostas, visto que dispde de um manual, o Guia Pratico MMR, examinado na
primeira se¢ao deste trabalho. Contudo, isso néo significa que todas as possibilidades
de invencgéo sejam suprimidas.

O processo de atuacdo demanda iniciativas que possam ir além da
interpretagdo que explica a politica — no caso o MMR —, mediante um discurso
narrativo. A premissa na qual se baseia o conceito de atuacdo de politicas é
justamente a existéncia de uma zona indeterminada que abre as portas para a
criatividade. Na interpretacdo, o ator se limita a decodificar — compreender e explicar
— a politica, enquanto, na traducao, ele a recodifica. E o faz transformando “a politica
em materiais, praticas, conceitos, procedimentos e orientagcées” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 70).

Nesse sentido, o relato da PC Camila, transcrito anteriormente, sobre sua
intervencado junto aos professores e pais € emblematico, pois real¢ca a preocupacao
comum a todos os respondentes de dar ideias, orientar, propor acdes, ou seja, traduzir
a politica por meio de um processo de recodificacdo. Em outras palavras, evidencia-
se que, além de intérpretes (narradores), os participantes da pesquisa também atuam
como tradutores, na medida em que encaminham suas ac¢des na direcao de formular
orientacdes e propor medidas que possibilitem colocar o MMR em pratica. Afinal, faz
parte das atribuicbes dos coordenadores pedagodgicos da rede estadual paulista,

como ja informamos, organizar e coordenar as atividades do MMR. Ademais,
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interpretacdo e traducéo se entrelacam e se complementam na indissociabilidade da
encenacao da politica.

No ambito da teoria de atuacdo das politicas (policy enactment), a traducdo
também é descrita como um processo de animacao, e o tradutor é caracterizado pelo
exercicio de certo ativismo politico no interior da escola. O ator que atua como tradutor
também pode representar o papel de entusiasta da politica.

O tradutor se reveste do papel de entusiasta quando faz a mediagdo entre a
universalidade do texto da politica e a concretude do contexto escolar, exercendo
influéncia sobre os demais atores envolvidos. O tradutor-entusiasta €, por assim dizer,
um inventor: usa a criatividade para propor projetos, acdes ou emitir orientagées que
tornam a politica factivel; € também um incentivador a medida que o fervor de sua
préatica discursiva resulta em adeséo e engajamento da comunidade escolar.

Nesse aspecto, € importante destacar que todos o0s participantes relataram a
existéncia de projetos idealizados e desenvolvidos no bojo do MMR. Nem todos os
projetos mencionados s&o de sua autoria, mas todos foram por eles incorporados,
aperfeicoados e defendidos com certo grau de entusiasmo perante a comunidade
escolar.

Em matéria de gestao, a simples adoc¢ao de projetos envolvendo a participacéo
dos mais diversos atores da escola ja pode ser vista como causa e efeito da unidade
resultante da acdo articuladora empreendida pelos coordenadores pedagdgicos.
Projetos sdo proposicdes e acdes que revestem a politica de sentido, além de criar
narrativas que distribuem diversos papéis a serem representados, integrando todos
os atores da comunidade escolar, inclusive os pais e responsaveis, que podem
participar de maneira ativa emprestando ideias, especialmente no momento das
reunides de N3, destinadas a balanco e definicdo de rumos da politica. Nessas
reunides, sao elaborados, avaliados e reorientados, caso se julgue necessario, 0s
planos de melhorias do MMR.

Os projetos mencionados pelos respondentes variam: vdo desde mostras
culturais, passando por trabalhos interdisciplinares — alguns articulam arte e
sustentabilidade, outros visam ao desenvolvimento da habilidade interpretativa nas
mais diferentes linguagens, ou ainda buscam potencializar o aprendizado a partir de
nocdes basicas de geometria, bem como a utilizacdo de datas comemorativas como

oportunidades para aprofundamento de temas importantes — até chegar a propostas
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de observacéao de aulas por meio de filmagens, com vistas a promocao de reflexéo e
aprimoramento da gestdo ou manejo da sala de aula por parte de professores,
especialmente os de matemética, que se situam entre 0os mais cobrados. Cumpre
esclarecer que, no ambito do MMR, o desempenho dos estudantes na disciplina
matematica, aferido por intermédio da prova do SARESP, constitui um dos indicadores
utilizados pelo IDESP para composi¢ao de nota e verificagcdo de cumprimento — ou
nao — das metas estipuladas pela SEDUC para cada unidade escolar.

Os projetos costumam responder a demandas oriundas da aplicacdo do MMR.
As habilidades fragilizadas séo identificadas a partir de resultados revelados pela
avaliacdo de aprendizagem em processo (AAP) e avaliacdo diagnéstica
complementar (ADC)3, e debatidas a exaustdo nas reunies de N3, momento
destinado a elaboracdo do plano de melhoria e monitoramento e/ou avaliacdo da
aplicacdo do MMR.

Em diferentes momentos, as declara¢cdes dos sujeitos da pesquisa apontam
para uma compreensao do MMR como sinalizador da aprendizagem e das habilidades
nao desenvolvidas pelos estudantes e, a0 mesmo tempo, como norteador das acdes
a serem adotadas visando a superacdo das dificuldades de aprendizagem. Os
projetos sdo pensados como ferramenta pedagodgica que integra os planos de
melhorias, constituindo parte das acdes corretivas adotadas e cadastradas no ambito
do MMR, tendo em vista o desenvolvimento das habilidades fragilizadas e a superacéo
das dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes.

Dois efeitos da adocéo de projetos podem ser considerados no que diz respeito
a préatica docente e a reflexdo dos educadores sobre essa prética: a) quando alcancam
0 éxito desejado por seus idealizadores, 0s projetos passam a ser tidos como
exemplos didaticos, tornando-se referéncia para o trabalho de toda a equipe; b) os
projetos podem suscitar a reflexdo sobre as praticas dos proprios docentes da escola.
A filmagem das aulas, por exemplo, descrita por um dos participantes da pesquisa,
tornou-se fonte de discussdo e alimentou a reflexdo sobre como o0s proprios
professores poderiam melhorar a interacdo com o0s estudantes e reorientar sua

metodologia de ensino.

3 Ambas as avaliacdes s30 compostas por questdes de lingua portuguesa e matematica. A primeira se organizava,
até o ano de 2021, com base nos saberes definidos pelo Curriculo Oficial do Estadual de Sdo Paulo, e a segunda,
com base nas habilidades prescritas pelos instrumentos nacionais de avaliagdo em larga escala.



110

Esse processo se coaduna com a constatacao de Ball, Maguire e Braun (2016),
segundo a qual tradutores e entusiastas sao capazes de produzir, por meio de
propostas, acdes e desenvolvimento de artefatos, “padrées” que viabilizam a
colocacao da politica em pratica. Tradutores-entusiastas, sustentam os autores, sédo
portadores de “padrdes discursivos”.

E sob esse prisma que analisamos a iniciativa das diretorias de ensino,
orientadas pela SEDUC, a convidarem coordenadores pedagoégicos da rede, cujas
escolas desenvolvem projetos reputados como exitosos, a narrar e compartilhar sua
experiéncia. Quando a diretoria de ensino evoca a atividade desenvolvida pela escola
e a insere no ambito do compartilhamento das boas praticas, ndo somente confere
repercussao ao trabalho em questdo, mas termina por elevar o coordenador
pedagdgico a condicdo de portador de um “padrédo discursivo da politica”, a condicéo
de prototipo, “modelo de politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 88).

Ao menos um participante relatou ter apresentado o projeto desenvolvido em
sua escola no ambito do MMR a convite da diretoria de ensino. Na perspectiva de Ball,
Maguire e Braun (2016), esse tipo de repercussao confere ao coordenador
pedagdgico a caracterizacdo de personagem influente, isto é, um entusiasta, posto
gue encarna a politica em sua pratica.

Os discursos de clarificacdo e defesa da politica materializada no MMR, a
participacdo ativa na producédo de artefatos, além da postura incentivadora adotados
pelos sujeitos da pesquisa evidenciam que esses atores desempenham um triplo
papel, qual seja, o de intérpretes (narradores), tradutores e entusiastas na encenacao
do MMR, mas ndo apenas isso. As declara¢cdes revelam que o MMR néo tem sido
objeto de implementacdo performativa, ou seja, o programa néo tem sido colocado
em cena apenas para atender a exigéncias legais e burocraticas. Ndo obstante criticas
pontuais e periféricas a ele, das quais tratamos na proxima subsecdo, os
respondentes mostram adesao, apoio ao programa e até certo grau de entusiasmo, o
gue pode ser atestado por meio da fala do PC Selton:

O MMR, eu acho que ele é bom, eu acredito, sim, e eu acho que se a gente
fizer um bom MMR e seguir, vocé atinge as metas possiveis. Entdo, isso eu
acho que para a escola é um ganho, para o coordenador é um ganho e ajuda,

faz com que haja... porque vai haver uma aprendizagem do aluno, o
professor vai abracar aquilo e vai levar (PC SELTON).
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A visdo entusiasmada e positiva esbocada pelo PC sobre o MMR reflete a
posi¢cdo do grupo de participantes e € justificada por meio de um argumento que
combina logica de concorréncia e de desempenho com duas importantes questdes
pedagogicas: o engajamento do professor e a aprendizagem do aluno. Essa
preocupacdao, alias, € lugar comum entre os participantes e revela, sobretudo, o
compromisso de adaptar a politica ao contexto local, tendo em vista o atendimento
das necessidades pedagodgicas proprias da escola.

Entre as exigéncias por desempenho e as demandas pedagdgicas especificas
de cada contexto escolar, intercalam-se as proposituras do coordenador pedagogico.
Assim, ele é portador de um discurso autoral com capacidade de demarcar o alcance
e os limites e delinear o modelo de aplicag&o da politica no interior da escola. E nessa
perspectiva que, apoiados em Ball, Maguire e Braun (2016) e Rodrigo (2009),
afirmamos que esse profissional pode ser considerado agente reformulador da politica

educacional.

5.4 O posicionamento do coordenador pedagoégico diante da cobranca por
desempenho e cumprimento de metas

Nas duas primeiras se¢fes deste trabalho, mostramos que, a partir dos anos
1990, a educacdo brasileira e paulista vem sendo alvo de reformas neoliberais
destinadas a introduzir, nas escolas, a l6gica de concorréncia e a cultura performatica,
produzindo repercussdes importantes na organizacdo dos tempos e espacgos
pedagdgicos, bem como no trabalho de gestores e professores. A marca essencial do
modelo gerencialista de gestdo, conforme ja dito, é a pressdo por desempenho e
cumprimento de metas. Nesta subsecdo, analisamos o0 posicionamento dos
participantes em face das pressdes oriundas da SEDUC por desempenho e
cumprimento de metas, materializadas no MMR.

Iniciamos a andlise reafirmando que os respondentes, por meio de diversas
declaragdes ao longo do depoimento, revelam ter uma viséo positiva do programa em
estudo, classificando-0 ora como sinalizador de dificuldades e orientador de acoes
pedagdgicas a serem adotadas, ora como potencializador do processo de ensino-
aprendizagem. Em consonancia com esse olhar positivo a respeito do MMR,

consideram que as metas estipuladas pela SEDUC exercem importante papel na



112

organizacdo do trabalho pedagogico com vistas a melhoria da aprendizagem dos
estudantes.

Aceitando que o MMR constr6i um horizonte de possibilidades de melhoria da
gualidade do ensino e da aprendizagem, o PC Selton afirma que as metas constituem,
por si sos, estimulo ao coordenador pedagogico para buscar, em parceria com a
equipe, os melhores resultados e, se possivel, até ultrapassar os limites previamente
estipulados:

Eu acho que essa cobranca de meta vai potencializar naquela coisa de vocé
chegar na linha, na reta final, conseguir passar essa meta como é estipulada.
No MMR, ela é uma ferramenta, é um programa a mais que te ajuda a atingir,

nao é so6 ela que vai fazer com que vocé atinja, mas ela te ajuda, o professor
envolvido, vocé vai (PC SELTON).

Na mesma direcéo, a PC Débora, numa fala que permite entrever a assuncao
da cultura performética que engendra no sujeito mecanismos de autocobranca (BALL,
2014; HAN, 2017), sustenta que a pressao pelo cumprimento de metas é fator
fundamental para que o trabalho pedagdgico possa avancar na direcdo da melhoria

da qualidade do ensino e da aprendizagem:

Ela [a meta] é importante. S6 que é Gbvio que a gente... ndo sei, hdo sei se
a gente esta louco na minha escola, a gente se acostumou com essa loucura
toda, mas eu acho que a cobranca faz a gente avancar. Ela faz. Mas é porque
a gente também se cobra agora, ndo porque alguém... alguém cobrando é
ruim, mas quando a gente se cobra, a gente avanca (PC DEBORA).

Verificamos que, ao longo de todo o depoimento, 0 empenho para alcancar
melhores resultados se relaciona com o ideal de melhorar qualidade do ensino e da
aprendizagem. Evocando sua trajetéria de formagéo académica, a PC Débora enfatiza
0 compromisso com a aprendizagem dos estudantes como forma de retribuicdo a

sociedade, nos seguintes termos:

Eu estudei em faculdade publica. Eu devo isso para a escola publica, sabe?
Entdo, eu tenho essas coisas de ideologia, sou sociéloga, tenho umas coisas
muito... mas eu, na verdade, eu sou muito preocupada, sim, e eu vou lutar
bravamente para que essas metas sejam atingidas, sim, com a¢bdes que
valham a pena, que o aluno consiga, mas nado que seja alguma coisa pesada
para ele. E pesado para nds. Para mim, é pesado, € muito pesado, mas para
ele a gente tenta transformar essa cobranca, essa meta que vocé tem que
atingir transformando em alguma coisa bacana, um projeto... trabalhar com
metodologia ativa para ele, que ele va se convencendo da importancia dele
na educacéo de qualidade, mas para ele de uma maneira muito mais leve do
gue é para n@s. Para nos e para a equipe é pesado, ndo é porque eu peso
para cima da equipe, é porque a equipe mesmo se cobra (PC DEBORA).
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Apos afirmar que as pressdes oriundas da SEDUC podem, de alguma forma,
potencializar o trabalho do coordenador pedagoégico, a PC Débora deixa patente a
compreensao de que cumprir metas se relaciona com avancos na dire¢cdo da
qualidade da educacéao desejada:

Potencializa o trabalho do coordenador? Potencializa, porque ai a gente...
vocé vai ter que ir com tudo mostrar a tua forca, a tua coragem, a tua
resiliéncia e vocé vai ter que fazer a equipe acreditar na importancia de correr
atras dessa meta também. E eu ja enfiei na minha cabeca que a meta, para

mim, tem uma fungéo fundamental de mostrar a qualidade daquela educagéo.
Isso estd me salvando (PC DEBORA).

A importancia das metas estabelecidas reside fundamentalmente no fato de se
constituirem como termdmetros reveladores da qualidade da educacéo praticada pela
escola: ‘IA meta] € importante porque, primeiro, € ela que coloca a minha escola em
um patamar bacana, € ela que adequa melhor os meus alunos e € ela que nos
representa dentro da educacdo” (PC DEBORA).

Nessa perspectiva, a PC Giovanna, ao ser perguntada pelo mediador do GD
se é possivel conciliar a pressdo por desempenho por meio do cumprimento de metas
com as questbes pedagogicas especificas da escola, responde categoricamente:
“Sim, eu acredito que a meta € um desafio mesmo para ser cumprido, porque é pela
meta que a gente vé se a gente esta indo no lugar certo ou ndo, que rumo que a gente
precisa ser corrigido ou ndo. Eu acredito que é esse caminho”. A respondente assume
que as metas podem constituir diretrizes para o trabalho pedagégico, funcionando
como uma espécie de bussola que possibilita a certificacdo do rumo tomado. Desse
modo, elas poderiam apontar se se caminha na direcdo certa, e informar a distancia
exata que separa a realidade da escola da qualidade ideal a ser alcancada.

Egressa do setor produtivo privado, a PC Marieta se diz adaptada ao
cumprimento de metas e encara com naturalidade essa realidade na educacéo:

Eu venho da industria, |4 nds trabalhamos com uma meta. Isso aqui ndo é
diferente do que vocé vive numa inddstria, vocé tem um objetivo, vocé tem

uma meta a cumprir. Entdo, para mim, bater meta, trabalhar com meta, ela ja
fazia parte antes que eu chegasse na escola (PC MARIETA).

A partir de tal conviccao, a participante atua no sentido de construir, junto aos
professores, o entendimento de que o esfor¢co para o cumprimento de metas se
relaciona diretamente com a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. Em

suas palavras:
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E eu fui conseguindo trocar a mentalidade do professor que ja era da casa e
continua na casa. (...) A aceitacdo do professor ja € maior e se o professor
aceita, ele vai trabalhar melhor. E todo professor que chega, a gente tenta
trabalhar com essa questéo, de fazer com que o novo, o professor que nunca
trabalhou, que nunca ouviu falar de MMR, entre nessa de que ele precisa,
sim, que ele tem que viver uma meta ali dentro, ele tem que conhecer essa
meta e se agregar a ela, se juntar a ela (PC MARIETA).

Como vemos, trata-se da perspectiva de que as pressdes para melhorar o
desempenho e pelo cumprimento de metas inerentes ao MMR podem potencializar o
trabalho pedagdgico. Essa posigéo, diga-se de passagem, € comum ao conjunto dos
participantes da pesquisa.

De modo geral, mesmo quando reconhecem que a meta € pesada e impde
sacrificios imensos, consideram-na compensadora, uma vez que serve de
combustivel na corrida para alcancar o objetivo educativo que se encontra no

horizonte:

Eu vejo a cobranca como um desafio, (...) um grande desafio. Entao: “Esta
achando que nao vao consequir? Ah, eu vou conseguir, sim.” Entdo, ai vocé
vai com todo o gas e vem a parceria do trabalho em equipe, nossa, ai é
gratificante demais. Muito gratificante (PC LETICIA).

Entretanto, existem dificuldades nesse percurso. H4& um consenso de que o
MMR implica o aumento de atividades a serem executadas. Criticas pontuais ao
excesso de burocracia e interferéncia externa na dindmica da escola sao recorrentes.
Silva e Almeida (2020) identificam a existéncia de um modelo de formag&o em cascata
no ambito da SEDUC, baseado em temas e conteudos formativos replicados
universalmente, isto €, sem contextualiza¢éo, por meio do PCNP.
A posicdo do PC Selton a respeito da mentoria patrocinada pela diretoria de
ensino, na figura do supervisor e do PCNP, € contundente:
Depois que a escola faz, que monta tudo, existe a mentoria e ai tem aquelas
intervencdes que, as vezes, o supervisor ou 0 PCNP ndo sabe a realidade da
escola. E ai, € uma outra pessoa, que ndo € nem 0 supervisor, as vezes, da
nossa escola, que esta I, palpitando coisas que acaba desviando e vocé nédo

acreditando naquilo: “Deixa para la e acabou.” Entdo, tem esses entraves
também, eu acho, dentro do MMR (PC SELTON).

Com a mesma veeméncia, o PC Selton se posiciona contra o que considera
excesso de burocracia, ou seja, tarefas demandadas em tom de cobranca pela
diretoria de ensino. Em seu entender, elas sdo contraproducentes na medida em que

desconsideram a realidade da escola.
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Eu acho que no caso, as burocracias, temos que dizer, elas acabam
complicando. E ai, tem sempre aquelas cobrancas: “Ja fez? Nao fez?” E é
tudo para ontem. Eles cobram. Entéo, eu acho que o la de cima, quando vem
de cima, ela acaba complicando um pouco. Porém, as coisas estédo
acontecendo nas escolas (PC SELTON).

A critica do PC Selton é dirigida simultaneamente ao modelo cascata de
formacdo e as imposicdes oriundas da diretoria. Na mesma direcdo, a PC Débora
reclama dessas interferéncias sobre o processo pedagogico:

(...) ai eu estou lembrando tudo o que vocés falaram (...) muita gente
interferindo na situac@o da nossa escola, na realidade cotidiana. Entéo, por
exemplo, vocé tinha la a sequéncia digital e as cobrangas: “Seu aluno tem
que fazer.” Tem que fazer, s6 que vocé ndo estava conseguindo nem fazer o
aluno fazer o que ele tinha que fazer no Google Class, eram atividades
infindaveis, porque vocé tinha uma quantidade... nés recebemos uma
determinacéo de cima que ndo estava medindo a realidade da escola, ela
padronizou, homogeneizou um modelo e achou que todo mundo podia se
adequar aquele modelo. (...) A gente distante, puxando o aluno, que nem
trem, pela corrente, o aluno ndo queria saber mais de estudar, porque ele
desconectou da realidade de estudante, ele se afastou. Ent&o, foi muito dificil,

nés tivemos muita interferéncia de pessoas que nao vivem a nossa realidade
na escola, que ndo conhecem a realidade dos nossos alunos (PC DEBORA).

A PC Débora refere-se ao ritmo e ao rumo ditados pela diretoria de ensino a
escola no momento da pandemia. Recusa a padronizacdo de roteiros de
aprendizagens e, ao mesmo tempo, defende a autonomia da instituicdo para adaptar
a sua realidade os procedimentos educativos, sobretudo os que dizem respeito ao
processo de ensino e aprendizagem.

Trata-se de criticas importantes, mas que néo sao dirigidas diretamente contra
o cerne do MMR como politica educacional. Essa posicdo pode configurar a
internalizacdo da logica de desempenho. Entretanto, é preciso destacar que tal
adaptacao nao se da sem o esforco de conciliacao da politica educacional, no caso o
MMR, com as demandas pedagdgicas especificas da unidade escolar.

Ball, Maguire e Braun (2016) advertem que, no processo de encenacao de
politicas educacionais, € preciso levar o contexto a sério. No caso dos sujeitos desta
pesquisa, eles atuam justamente no sentido de considerar a importancia do contexto
e recontextualizar a politica. As criticas mencionadas, ainda que periféricas, devem
ser situadas no territorio da defesa do contexto escolar e do método de construcéo
coletiva do trabalho pedagdgico, invariavelmente propugnados por todos os
participantes, conforme mostramos ao longo desta anélise. E, portanto, por meio

dessa dupla defesa — do contexto escolar e da construgcdo coletiva — que o
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coordenador pedagdgico promove o encontro entre a politica, tal como prescrita pela

SEDUC, e a micropolitica escolar, constituindo-se como agente reformulador de

politica educacional.
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6 PRODUTO: PLANO DE ACAO PEDAGOGICA

A investigacdo revelou que, de fato, o programa MMR tem promovido
alteracdes no planejamento da escola e na dinamica de trabalho do coordenador
pedagdgico. Gestores e docentes reposicionam suas acdes e reinventam seus papeis
no afa de produzir resultados melhores nas avaliagdes, especialmente nas externas,
como o SARESP, que serve de base para elaboracédo do IDESP que, por sua vez,
serve de base para o estabelecimento de metas para as unidades escolares.

A pressao sofrida pelo coordenador pedagogico, sujeito desta pesquisa, nao
tem origem somente nas avaliagfes externas. A diretoria de ensino, por intermédio da
supervisdo escolar e do PCAE, acompanha permanentemente o trabalho
desenvolvido pela unidade escolar. Esse acompanhamento tem duplo objetivo:
monitorar a execugdo dos planos de melhoria elaborados no ambito do MMR e
proporcionar formacao pedagdgica para o coordenador pedagdgico da unidade
escolar. Com o MMR, a interferéncia da diretoria de ensino nas unidades escolares
se acentuou.

Os participantes foram unanimes ao enfatizar que as cobrancas burocraticas
advindas da diretoria, para além das metas ja estabelecidas, desconsideram o ritmo
e a dinamica de cada unidade escolar. Até mesmo o modelo de formacéo replicado
de forma genérica pelo PCAE néo leva em conta o contexto e a singularidade de cada
instituicao.

Considerando esses elementos, propomos um Plano de Acdo Pedagdgica
(PAP) com foco na adequacdo do MMR a realidade da escola e na autonomia do
coordenador pedagdgico. O objetivo do PAP é apresentar as competéncias
pedagdgicas necessarias para que todo coordenador pedagdgico possa elaborar seu
préprio plano de melhoria, isto €, um plano que incorpore e reflita a especificidade da
escola, inserindo o MMR no contexto escolar de maneira totalmente adaptada as

necessidades pedagdgicas daquela comunidade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“A nuvem bebe agua salgada e chove agua doce”.
(Provérbio indiano)

O programa MMR € mais uma peca do tabuleiro neoliberal no qual tem se
movimentado, dos anos 1990 até os dias atuais, a politica educacional da SEDUC.
Teve seu inicio como experiéncia-piloto em escolas da regido leste de Sao Paulo, no
ano de 2016, e passou a ser realidade em todas as escolas da rede estadual paulista
a partir de 2019. Por se tratar de um programa de carater performatico e gerencialista,
tem reorganizado os tempos e 0s espacos pedagogicos, influenciado decisivamente
a definicdo dos objetivos de ensino-aprendizagem, além de repercutir diretamente
sobre as préaticas de gestdo e de docéncia. Em suma, tem promovido alteracdes
profundas na rotina das instituicdes escolares da rede estadual paulista.

De acordo com a SEDUC, o MMR tem como obijetivo principal a melhoria do
aprendizado dos estudantes do ensino fundamental e médio da rede estadual paulista.
O desempenho dos educandos é aferido anualmente por meio dos resultados do
IDESP, indicador que serve de parametro para o estabelecimento das metas a serem
perseguidas pelas escolas da rede em questao.

Aqui ndo nos coube verificar se 0 MMR tem conseguido melhorar os indices de
desempenho dos estudantes da rede estadual paulista nas avaliacbes externas,
conforme estabelecido pela SEDUC. Tampouco buscamos examinar em que medida
0 programa condiciona o conjunto das a¢fes pedagodgicas empreendidas no interior
da escola ou mesmo as possiveis repercussdes do MMR, como politica regulatoria,
na constituicdo da subjetividade do coordenador pedagdgico, questdes que, alias,
poderdo vir a ser objeto de analise em estudos de doutoramento.

Tendo em conta que o coordenador pedagdégico € peca-chave na execucao do
MMR na unidade escolar e, portanto, importante receptor das pressdes oriundas da
SEDUC por desempenho e cumprimento de metas, esta pesquisa teve como ponto
de partida o seguinte questionamento: como o0s coordenadores pedagdgicos
respondem as cobrancas por desempenho e resultado oriundas da SEDUC,
materializadas no MMR? Assim, com o intuito de buscar solucéo para esse problema,

estabeleceu-se, como objetivo geral, analisar as repercussdes da performatividade e
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do gerencialismo, materializadas no MMR, sobre a atuacdo do coordenador
pedagdgico da rede estadual paulista.

Estribados na teoria da atuacao de politicas (policy enactment) de Ball, Maguire
e Braun (2016) e no conceito de discurso reformulador de Rodrigo (2009), buscamos,
de maneira mais especifica, identificar as concepc¢des do coordenador pedagogico
sobre o MMR e a respeito de seu papel como membro da gestéo escolar. Ademais,
procuramos descrever as formas de atuagéo do coordenador pedagdgico para colocar
em pratica o MMR, além de identificar e descrever como ele se posiciona diante da
cobranca por desempenho e cumprimento de metas estabelecidos pela SEDUC, por
meio do MMR.

Ball. Maguire e Braun (2016, p. 201) afirmam taxativamente que “no centro da
atuacao politica esta a escola”. Lopes e Macedo (2021), ao comentarem a obra dos
autores britanicos, chegam a defender que as escolas sejam, de fato, produtoras de
politicas. No palco desta pesquisa, o coordenador pedagodgico foi ator principal.
Protagonista no processo de encenag¢do do MMR, mostrou-se capaz de inscrever na
politica as marcas do contexto escolar. Afinal, atuar determinada politica é justamente
realizar, a partir da realidade escolar, um trabalho criativo que fabrica ideias novas e
praticas diferenciadas que transcendem o texto da politica. Trata-se de “um processo
de recontextualizagdo que produz algum grau de heterogeneidade” (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 198).

Quando perguntado sobre o seu papel como membro da gestao, o profissional
em questdo descreve a si mesmo como personagem multifacetado: mediador,
colaborador, monitor, incentivador, tradutor, formador...enfim. No contexto de
encenacdo do MMR, essa atuacao é condicionada pela necessidade de cumprimento
de metas e de alcancar resultados quantitativamente verificaveis. Mesmo sob presséo
e atuando envolto pela deliverogy — esse universo marcado pela exigéncia de entrega
de resultados quantitativamente verificaveis —, o coordenador pedagogico se esforca
no sentido de se orientar pelos pilares pedagoégicos fundamentais da mediagéo:
articulacéo, formacéo e transformagéo. Nesse aspecto, a dualidade é a marca da sua
atuacao. Todavia, ndo se trata da dualidade alienante, como a vivida pelo personagem
criado por José Saramago em “O homem duplicado” que, de repente, se vé diante de
uma copia fiel de si, simbolizando a perda de identidade na era da globalizacao

(SARAMAGO, 2017), mas sim da dualidade do ator que atua e se vé atuando,
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representando, a um s6 tempo, papel duplo (dual role) em um Unico espetaculo, com
a consciéncia de que seu desempenho é fundamental para o desfecho da trama, ainda
gue o roteiro tenha sido escrito por outrem.

Na trama do MMR, o coordenador pedagdgico € o personagem que atua
imprensado pelas exigéncias por eficacia educativa e as demandas pedagdgicas
especificas do contexto escolar. Perguntado sobre sua atuagao em circunstancias tao
adversas para colocar em cena o MMR, esse profissional deixou entrever ser portador
de um discurso autoral, de proposituras pedagogicas intercaladas com a interpretacéo
e traducéo do texto, revestindo a politica — no caso, 0 MMR — de significado e vida a
medida que a submete a processo de recodificacdo e recontextualizacdo. Nesse
aspecto, a marca da atuacdo do coordenador pedagdgico € a ambiguidade. Ball,
Maguire e Braun (2016) lembram que o processo de traduc¢éo da politica comporta a
conformidade e a invencao, isto é, a ambiguidade. Como intérprete-tradutor e até
como tradutor-entusiasta, o coordenador pedagogico empresta suas ideias e formula
propostas que adaptam o MMR, na qualidade de politica educacional, & micropolitica
escolar. Ou seja, o texto politico é adaptado ao contexto escolar, mesmo que a
natureza performatica do programa nao possa ser subvertida.

Na tradicdo taoista ha uma lenda fascinante:

Nas profundas 4guas do mar do norte existe um peixe chamado Kun, tdo
grande que o seu tamanho é impossivel de medir. Esse peixe, de repente,
pode transformar-se num passaro chamado Peng, com este a mostrar um
corpo tdo comprido que ndo se consegue distinguir bem onde acaba; s6
fazendo um enorme esforco € que ele é capaz de levantar voo com as suas

asas que cobrem o céu como nuvens passageiras. E uma ave surpreendente!
(TZU; TZU, 2014, p. 29)

O coordenador pedagdgico é peixe e passaro; Kun e Peng, simultaneamente.
Interpreta e traduz o texto da politica, e ainda atua como entusiasta do MMR — o0 que
evidencia certa conformidade a politica — sem, entretanto, negligenciar as demandas
pedagdgicas oriundas do contexto escolar. Nao se verificou, da parte do profissional
em questdo, esboco de posicionamento politicamente critico ou qualquer gesto
consciente de resisténcia ao carater performatico do MMR. Entretanto, ficou bastante
evidente o seu esforco em promover o equilibrio entre a pressdo da SEDUC e as
necessidades da escola.

A escola é um contexto complexo de encenacédo de textos politicos. Nesse

palco, ele atua como um lider que unifica a equipe em torno dos propositos
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pedagogicos que emergem da realidade escolar. Perguntado sobre seu
posicionamento diante da cobranga por desempenho e cumprimento de metas
estabelecidos pela SEDUC através do MMR, o coordenador pedagdgico revelou ser
autor ndo de um contradiscurso, visto ndo se tratar de oposi¢cao ao programa enquanto
tal, mas de um segundo discurso que ressignifica e reformula o primeiro, que emerge
na erosao do texto da politica e se manifesta nas cobrancgas dos 6rgdos centrais, como
a diretoria de ensino. Repetimos: embora néo esboce critica politica ao MMR, o sujeito
desta pesquisa € veemente ao recusar as interferéncias externas a escola e ao exigir
respeito ao contexto escolar. Vemos, entdo, um processo de adaptacdo e
reformulacdo, ndo de oposicao a politica.

Nesse aspecto, a atuacdo do coordenador pedagdgico € marcada pela
originalidade. Dizemos originalidade em vez de autenticidade, e isso tem uma razao
tedrico-conceitual. Autenticidade, nos termos de Ball (2005, 2012), poderia sugerir a
existéncia de uma consciéncia politica de denuncia e uma pratica de contestacédo da
politica performatica e do programa em questdo, o que nao se verificou. Por isso, a
opcéo pelo termo originalidade. Em termos de prética e procedimentos, ficou evidente
gue o coordenador pedagdgico promove o encontro entre a politica, tal como prescrita
pela SEDUC, e a micropolitica escolar mediante dupla defesa — do contexto escolar e
da construcao coletiva. As criticas apontadas, ainda que nao atinjam o cerne do MMR
como politica, devem ser situadas no campo da defesa do contexto escolar e do
método de construcao coletiva do trabalho pedagdgico, propugnados unanimemente
pelos respondentes.

Ainda que esteja convencido de que deve atender as demandas por
desempenho e cumprimento de metas, o coordenador pedagdgico ndo atua como
mera caixa de ressonancia da SEDUC, na medida em que demarca o alcance e 0s
limites, além de delinear o modelo de aplicacdo da politica no interior da escola. E
nessa perspectiva que, apoiados em Ball, Maguire e Braun (2016) e Rodrigo (2009),
chegamos a concluséo de que o coordenador pedagogico nao se limita a implementar
a politica, mas vai além, constituindo-se como agente reformulador de politica
educacional.

Por fim, & preciso ressaltar que os resultados desta pesquisa, embora sejam
representativos, ndo podem ser generalizados, uma vez que o material foi colhido em

uma unica reuniao de GD. Nao obstante, as discussfes e analises aqui apresentadas
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podem abrir caminhos para novos estudos a respeito do MMR e da atuacdo do
coordenador pedagdgico num contexto de politicas educacionais performéticas e

gerencialistas, isto €, neoliberais.
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