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RESUMO

A presente tese tem como objetivo geral analisar as linhas do dispositivo da
Numeramentalidade na constituicdo das praticas avaliativas em larga escala, mais
especificamente, tomando a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA — como foco
empirico. Metodologicamente, analisam-se documentos referentes a ANA com inspiracdo na
maneira foucaultiana de fazer pesquisa, utilizando algumas das ferramentas teérico-analiticas
criadas pelo autor. Dessa forma, busca-se mostrar o funcionamento do dispositivo da
Numeramentalidade através de suas linhas constitutivas, isolando as estratégias e os jogos de
verdade na producéo de saberes, as taticas ou técnicas para conducdo das condutas de si e dos
outros e 0s modos de constituicdo de subjetividades. Ao colocar em funcionamento esse
conceito, entendido como um dispositivo de nossa época, foram tracadas tramas discursivas
entre as suas linhas, as mesmas que constituem os resultados e as analises da tese. A primeira
trama aborda a producdo do risco do analfabetismo infantil e as estratégias de producéo
numeérica das praticas avaliativas para comparar. A segunda trama trata da metodologia
adotada nos testes de desempenho da ANA, marcada pela medicdo e por processos
classificatérios, a partir dos quais é possivel discutir a construcdo de niveis de leitura e escrita
proposta pelas escalas de proficiéncia. Na terceira trama argumenta-se que o dispositivo da
Numeramentalidade, através dos saberes estatisticos, dos processos classificatérios e das
verdades que coloca em jogo, produz formas-sujeito e subjetividades numeramentalizadas.
Por fim, considera-se a produtividade do conceito de Numeramentalidade para analisar as
praticas avaliativas em larga escala. Através da analitica desenvolvida, formula-se a tese desta
pesquisa: as linhas do dispositivo da Numeramentalidade que operam nas praticas avaliativas
em larga escala, mais especificamente, na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo, produzem
visibilidades e dizibilidades sobre a alfabetizacdo das criancas através dos jogos de verdade
das estatisticas e dos processos classificatorios, em articulagcdo com discursos pedagogicos e
psicoldgicos, produzindo tipos de sujeito e subjetividades numeramentalizadas

Palavras-chave: Dispositivo da Numeramentalidade. Praticas avaliativas em larga escala.
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo. Governamentalidade.



ABSTRACT

This thesis has as main purpose to analyse the lines of Numeramentality dispositif in the
composition of assessment practices on a large scale, more specifically, taking the “Avaliacéo
Nacional da Alfabetizacdo.” — ANA — as empirical focus. Methodologically, we analysed
documents related to ANA with inspiration in Foucault's way of doing research, using some
of the theoretical and analytical tools created by the author. Thus, we seek to show the
functioning of Numeramentality dispositif through its constituent lines, isolating strategies
and the truth games in the production of knowledge, the tactics and techniques for conducting
the conduct of others and one’s self, as well as the subjectivities constitution modes.Once this
concept was put into operation, which is understood as a dispositif of our time, discursive
plots were drawn between its lines, which are the same presented in the results and analyses
of this thesis. The first plot deals with the production of the risk of child illiteracy and the
numerical production strategies of assessment practices to be compared. The second plot deals
with the methodology used in performance tests of ANA, marked by measurement and
qualifying processes, from which it is possible to discuss the construction of reading and
writing levels proposed by the proficiency scales.The third plot argues that the
Numeramentality dispositif through the statistical knowledge, the qualifying process and the
truths that puts at stake, produces form- subject and a “numeramentalized” subjectivity.
Finally, it is taken into account the productivity of the Numeramentality concept to analyse
assessment practices on a large scale. Through the developed analytics, the thesis of this
research is formulated: the lines of the dispositif of Numeramentality that operate in the
evaluative practices in large scale, more specifically, in the “Avaliagio Nacional de
Alfabetizagdo”, produce ways of being and ways of saying on children's illiteracy through the
truth statistical games and qualifying processes in conjunction with pedagogical and
psychological discourses, producing discursively types of subject and “numeramentalized”
subjectivity.

Keywords: Numeramentality Dispositif. Assessment practices on a large scale. Avaliacéo
Nacional da Alfabetizacdo. Governamentality.
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PARTE 1

LINGUAGEM, VERDADE, SUBJETIVIDADE

Apresentacdo. — Informacdes basicas da tese. — Estrutura da tese. — A (in)expressividade da
linguagem. — RelagGes entre linguagem e verdade. — Relagdes verdade-sujeito: subjetivagdo
como assujeitamento e subjetivagdo no sentido ético. — Relacdo verdade-sujeito na
antiguidade.



1 APRESENTACAO

“O textotese que aqui se apresenta possui valor transitorio, no
entanto, e apesar disso — devido a precaucdes que se fazem
necessarias para ndo comprometer minha carreira académica —,
devo declarar que é verdadeiro, inclusive, em suas menores
mindcias. N&o pretendo nenhum impulso artistico, escrevo-o
por dever de pesquisador. Doravante, saliento e posso
assegurar que tudo que aqui se escreve é meu, ndo no sentido
de que eu o inventei, mas, é meu até o ponto em que fago dessa
matéria escrita o meu credo” (LAMELA ADO, 2013, p.29).

O que o leitor encontrara nas proximas paginas desta Tese de Doutorado em Educacéo é
a expressdo um credo, conforme afirma Lamela Ad6 (2013) na epigrafe desta apresentacéo.
Credo aqui entendido como um programa ou conjunto de principios, normas, preceitos,
Crengas por que se rege uma pessoa, uma comunidade, um partido, etc. Nesse sentido, o credo
gue guia e se materializa nesse texto se configura como o conjunto de regras que guiaram a
pratica dessa pesquisa e 0 meu fazer como pesquisadora, que pautaram 0s processos de
escolha, de leitura, de escrita a partir dos quais se fez como registro o presente documento.
Contudo, destaco que se trata de um credo provisoério; circunscrito, talvez, apenas a estas
paginas. Circunscrito a esta estudante/pesquisadora/autora, ainda que possa servir de aporte a
outros e a mim propria — e assim espera-se.

O leitor ird encontrar em diversas passagens, como nesta apresentacdo, por exemplo,
uma marca de pessoalidade na escrita. Em outras, se procurara ser mais impessoal, porém sem
com isso almejar qualquer neutralidade. Tal escolha se faz em decorréncia da opcéao tedrica
aqui assumida, na qual se diminui quase a extin¢do a importancia do sujeito como origem do
conhecimento para considerar o “murmurio andnimo” de uma €poca. Nesse sentido, muito
mais do que a autora Renata pensando sobre o seu objeto de pesquisa, temos um a priori
historico que leva a autora Renata a pensar sobre tais questdes na atualidade.

A pesquisa que se desenrolou ao longo desses 3 anos e 3 meses ndo é a pesquisa de uma
vida. No é a pesquisa da minha vida. E uma, dentre poucas que ja fiz e dentre muitas que
pretendo fazer. Essa pesquisa ndo expressa um ideal de verdade, apesar dela ser inscrita no
jogo de verdade de uma fatia da producdo académica na area da Educacgdo: pelos autores
utilizados, pelas escolhas feitas, pelo material selecionado, pela analitica realizada. Essa
pesquisa questiona e problematiza questdes contemporéneas, langando um olhar — dentre
muitos possiveis — sobre o presente e sobre algumas das questfes que permeiam o campo da

Educacao neste momento histérico.
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O que se encontra nesta apresentacdo foi escrito durante a realizagcdo da pesquisa e,

especialmente, ao seu término. Estas primeiras paginas tentam dar ao leitor um panorama

geral do trabalho desenvolvido e, para isso valho-me do quadro abaixo no qual aponto alguns

elementos fundamentais sobre esta tese. Além disso, as escolhas metodoldgicas também se

encontram nesta apresentacao.

TABELA 1 - Informac®es Basicas sobre a Tese

Como o dispositivo da Numeramentalidade funciona na constituicdo das

Problema de ] o ] . ]
) praticas avaliativas em larga escala, mais especificamente, na Avaliacdo
Pesquisa Nacional da Alfabetizacdo — ANA?

o Analisar as linhas do dispositivo da Numeramentalidade na constituicao das
Objetivo praticas avaliativas em larga escala, mais especificamente, tomando a
Geral Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA — como foco empirico.

e Mostrar o funcionamento do dispositivo da Numeramentalidade,
“desenredando” algumas de suas linhas (saber — poder — subjetivagéo);
e Utilizar o dispositivo da Numeramentalidade como ferramenta
o conceitual e analitica no ambito da Avaliacdo Nacional da
Objetivos
) Alfabetizacdo — ANA;
Especificos
e Evidenciar as estratégias e 0s jogos de verdade na producéo de saberes,
as taticas ou técnicas para conducgdo das condutas de si e dos outros e
as praticas de producdo de subjetividades mobilizados pelo dispositivo
da Numeramentalidade.
Dispositivo
Numeramentalidade
Conceitos- Linguagem
chave Verdade (jogos de verdade)
Governamentalidade (governo de si e dos outros);
Subjetividade
Préaticas Avaliativas
Metodologia | Elementos da Analise Discursiva de inspira¢do foucaultiana em uma
de Analise abordagem genealdgica
Materiais Documentos oficiais referentes a ANA;
Analisados Reportagens;
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Site “Observatorio do PNE”
Site “INEP”

1) O dispositivo da Numeramentalidade na Avaliacdo Nacional da

Alfabetizacéo.
2) A producdo do risco do analfabetismo infantil e a estratégia da
Analises / comparagao.
Resultados 3) A Teoria de Resposta ao Item e o nivelamento das habilidades de

leitura e escrita.
4) A producdo de formas-sujeito e a producédo do “sujeito

numeramentalizado”

As linhas do dispositivo da Numeramentalidade que operam nas praticas
avaliativas em larga escala, mais especificamente, na Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo, produzem visibilidades e dizibilidades sobre a
Tese alfabetizacdo das criancas através dos jogos de verdade das estatisticas e
dos processos classificatorios, em articulacdo com discursos pedagdgicos e
psicolégicos, produzindo tipos de sujeito e uma subjetividade

numeramentalizada.

Colocar em funcionamento o conceito de Numeramentalidade, entendido como um
dispositivo de nossa época, tem por objetivo analisar as relacbes verdade-sujeito por ele
produzidas, bem como evidenciar as linhas de dizibilidade e de visibilidade do dispositivo em
questdo. Busca-se pelos elementos postos em jogo para capturar o individuo e fazé-lo
vincular-se a uma verdade produzida pelo entrecruzamento das linhas do dispositivo da
Numeramentalidade com linhas de outros dispositivos. Haja vista a quantidade de trabalhos
que articulam governamentalidade, estatistica e educagdo, venho aqui ndo apenas somar-me a
esses trabalhos, mas procuro ocupar-me de um aspecto de investigagcdo nédo tdo explorado
pelos estudos de inspiragdo foucaultiana: a relacdo verdade e individuo. Ou, mais
especificamente, as formas de convocacgdo do individuo estabelecidas pelas relagcdes saber-
poder postas em funcionamento pelo dispositivo da Numeramentalidade quando este se ocupa
das préaticas avaliativas em larga escala.

Metodologicamente, 0 modo conduzir essa pesquisa inspirou-se na afirmagédo de Zordan
(2014, p.121): “Fazer a “maneira de”, ou ainda “a moda de”, é simular um modo, um
movimento, um estilo de tracado de plano, um jeito de compor a existéncia”. Na sugestdo de

deslocar o pensamento sobre as formas de fazer pesquisa e, especialmente, sobre os métodos
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que sdo utilizados, Zordan (2014) indica que para aqueles que ndo encontram solo firme em
seus autores referéncia, a questdo recai nao na escolha de um método, mas em “aprender
maneiras de decifracdo de signos e criagdo de problemas” (ZORDAN, 2014, p.120). Nesse
sentido, ndo se deve confundir maneira com método, pois “‘uma maneira de se chegar 14’, ndo
¢ mais método, ¢ estilo” (ZORDAN, 2014, p.121) e a autora complementa argumentando que
assumir uma “certa maneira de” implica arranjo, disposi¢do, agenciamento de elementos.
Nesse sentido, busco inspirar-me em Zordan tratando o processo de pensar uma pesquisa
como uma maneira de fazer, dentre outras que seriam possiveis. Certamente indicar que a
maneira aqui escolhida é ligada a Michel Foucault ja posiciona esta pesquisa em uma rede de
ditos, em um jogo discursivo, e, portanto, ja a delimita de alguma forma. Ainda assim, trata-se
de buscar inspiracdo, justamente, na maneira foucaultiana de fazer investigacdes, seguindo
suas pegadas sem, no entanto, habitar em repouso o seu caminho.

Das muitas pistas metodoldgicas possiveis de serem encontradas na obra de Michel
Foucault, selecionei algumas que, para esta investigacdo, se mostram mais produtivas. O
conceito de dispositivo, certamente, compfe esta tese como um operador teorico-
metodoldgico e a ele reservei o capitulo 3. Aqui, eu poderia resumir “a maneira de Foucault”
que foi escolhida para levar a cabo esta tese como a tarefa genealdgica de interrogar o
presente a partir de alguns pressupostos da analise do discurso foucaultiana. Assim,
inspiracdo genealdgica e alguns elementos da analise do discurso serdo pistas metodoldgicas
abordadas nessa secdo. Além disso, inspirada em Nietzsche, considero que o conhecimento e
a verdade sdo perspectivismos (SILVA, 2003), e dedicarei algumas linhas a esse ponto.

A realizacdo de uma analise de inspiracdo genealdgica implica um olhar diferenciado a
respeito da historia; significa olhar o passado com o objetivo de problematizar o presente; e,
segundo Candiotto (2013, p.19), a genealogia “[...] ¢ apresentada entdo como uma histéria
critica dos jogos de verdade, a partir dos quais o sujeito € constituido”. Veiga-Neto e Lopes
(2010) apds lancarem questionamentos a respeito da pertinéncia de se tomar a genealogia
como um método, afirmam que Foucault evita utilizar essa denominacdo, preferindo trata-la
como “[...] ‘uma atividade’, uma ‘maneira de entender’, um ‘modo de ver as coisas” (VEIGA-
NETO; LOPES, 2010, p.7). Os autores argumentam, ainda, que esses termos remetem a
nogdo de techné, podendo a genealogia ser entendida como uma techné de fundo e que
informa, relacionando praticas discursivas e ndo discursivas, consistindo, assim, em uma “[...]
forma muito singular de escutar a histéria” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p.8).

Nesse sentido, ao assumir um olhar de inspiracdo genealdgica, essa pesquisa ndo buscou

pela origem do govenamento pelos nameros, pelos primordios do dispositivo da
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numeramentalidade, tampouco pela primeira forma de avaliagcdo da alfabetizac&o escolar ou
do sentido ultimo (ou primeiro) de ser alfabetizado; busca-se desdobrar as significacdes e
compreendé-las em seu exercicio de verdade, ou seja, compreender discursos que, tomados
como verdadeiros, geram modos de ser e de agir. Desse modo, a perspectiva genealdgica foge
dos universais, da esséncia, e se inclina a buscar os inumeraveis comecos dispersos — ou 0s
“mil acontecimentos agora perdidos” (FOUCAULT, 2011b, p.20) — ou seja, buscou-se pelos
movimentos de proveniéncia, heterogéneos e moveis, que se agitam no interior da historia.
Ainda que uma pesquisa de inspiracdo genealdgica ndo pretenda definir uma origem, um
momento inaugural no passado no qual certo objeto ou conceito tenha surgido, ela prevé um
momento de aparecimento em que determinado estado de forcas provoca a irrupcao de algo —
a emergéncia. Foucault menciona que a emergéncia € o momento da entrada em cena das
forcas que, até entdo, estavam nos bastidores (FOUCAULT, 2011b). Nesse sentido, 0s pontos
de proveniéncia seriam justamente essas forcas ainda nos bastidores. Entdo, deve se ocupar
ndo apenas com aquilo que aparece, com o “algo” a emergir, mas deve buscar pelas forgas
que fizeram com que esse “algo” pudesse ir dos bastidores ao palco do teatro. A questdo
posta, assim, seria: como se pode dizer isso hoje e ndo outra coisa em seu lugar? Foi nesse
sentido que se buscou por alguns pontos de proveniéncia que pudessem sustentar a
emergéncia de uma Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo das criancas, através do estudo das
praticas avaliativas em larga escala que, desde a década de 1960, vém se estruturando no
Brasil.

Um ponto chave para a pesquisa de inspiracdo genealdgica € que ndao ha conceitos
ahistoricos. Ndo ha essencialidades e, portanto, ndo ha “a verdade”. Entretanto, a historia em
uma perspectiva genealogica, “[...] ndo nega os objetos estudados; ela ‘apenas’ revela o que
eles tiveram e tém de contingentes, bem como a servi¢co do que eles foram inventados ou a
servico do que eles se colocaram depois de inventados” (VEIGA-NETO,; LOPES, 2010, p.
158). Assim, cabe a essa pesquisa questionar e problematizar a invencdo do dispositivo da
Numeramentalidade, de algumas préticas que ele organiza, algumas normatividades e praticas
de subjetivacdo que produz, pois justamente o dispositivo é o objeto da descricdo genealdgica
(CASTRO, 2009).

A genealogia é perspectivismo. “Ela olha de um determinado angulo” “[...] € um olhar
que sabe tanto de onde olha quanto o que olha” (FOUCAULT, 2011b, p.30). Afirmar que a
genealogia trabalha no registro do perspectivismo significa compreender que ela instaura uma
modalidade de pensamento. Foucault herda de Nietzsche a compreensdo de que o

conhecimento é interpretativo e que, portanto, a existéncia dos objetos esta condicionada pela
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perspectiva. Nesse sentido, a perspectiva € uma condi¢do para a verdade. Ndo a verdade no
sentido essencialista. Mas a verdade como potencialidade para produzir efeitos. Assim,
considerar o perspectivismo em um sentido metodoldgico e analitico nos convoca a instaurar
planos de visibilidade e dizibilidade — modos de pensar os objetivos do nosso tempo. Se a
perspectiva muda, os modos de pensar também mudam, pois assim como h& muitas

perspectivas, ndo € possivel pensar sem alguma;

“Mas penso que hoje, pelo menos, estamos distanciados da ridicula imodéstia de
decretar, a partir de nosso angulo, que somente dele pode-se ter perspectivas. O
mundo tornou-se novamente ‘infinito’ para nds: na medida em que ndo podemos
rejeitar a possibilidade de que ele encerre infinitas interpretacdes” (NIETZSCHE,
2001, p.278).

Ao considerar a pesquisa de inspiracdo genealdgica como um modo de producdo de
investigacOes e ao compreendé-la como perspectivismo, em uma operacdo de combinacédo
entre Nietzsche e Foucault, o conhecimento produzido somente pode ser uma interpretacéo. E
isso ndo significa diminuir e desmerecer o resultado de pesquisa, apenas significa inscrevé-lo
em um registro no qual forgas competem pela “[...] imposi¢do de sentido” (SILVA, 2003,
p.47) e no qual a verdade produzida é perspectivista e interpretativa e ndo essencialista.

Essas pistas metodoldgicas das quais venho tratando — inspiracdo genealdgica e
perspectivismo — podem ser consideradas como uma visdo mais ampla do processo de
investigacdo. Porém, além disso, é necessario afunilar um pouco o olhar e perceber que, para
se produzir uma pesquisa, sdo necessarias algumas ferramentas mais diretamente vinculadas
ao material que serd analisado. No caso desta tese, as ferramentas escolhidas para anélise
advém da analise do discurso empreendida por Foucault, pois, segundo o autor, o tipo de
analise que ele pratica “[...] examina as diferentes maneiras pelas quais o discurso
desempenha um papel no interior de um sistema estratégico em que o poder esta implicado, e
para o0 qual o poder funciona” (FOUCAULT, 2015, p.247), afastando-se, assim, de uma
analise do sujeito falante. Desse modo, a andlise do discurso proposta por Foucault aproxima-
se da nogéo de jogo, pois hd um caréter estratégico na producdo, circulacdo e proliferacdo dos
discursos que também precisa ser analisada — e para a qual o conceito de dispositivo muito
contribui.

Assim, esta tese se interessou por certos pressupostos da andlise do discurso
foucaultiana: 1) qualquer objeto discursivo tem uma histéria, e faz parte do trabalho do
pesquisador que assume esse referencial buscar e descrever a rede de relagcdes que faz com

que tal objeto ganhe visibilidade neste momento e ndo em outro; no caso desta pesquisa, além
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de buscar compreender como pode se formar um dispositivo que organiza préticas de
numeramentalizacdo, tambeém interessava discutir a visibilidade das praticas avaliativas em
larga escala da alfabetizacdo neste momento historico; 2) O olhar direcionado ao material de
pesquisa deve buscar pelas rupturas — as mudangas significativas que irrompem, deslocando
significados, praticas, sujeitos — e, também, pelas permanéncias e pelas recorréncias — aquilo
que repetidamente ¢ dito e aquilo que repetidamente “cala”; 3) Uma atitude investigativa que
procura os tensionamentos, os pontos de conflito.

Nas perspectivas pos-metafisicas, as quais essa tese se vincula, o conceito de producao
ganha visibilidade, pois estas se opdem ao pensamento estatico estruturalista. Nesse sentido,
“a linguagem, as diferencas, as relagdes sociais sdo assim avaliadas em termos energéticos,
em termos de “for¢as” produtivas” (D"AGOSTINI, 1999, p.543). A tarefa do pensamento
pos-estruturalista se direciona, entdo, a analisar, a liberar, a desbloquear a forca (e ndo a
forma) da producdo. Tal deslocamento pode ser visto percorrendo toda a extensdo da obra
foucaultiana na medida em que as analises empreendidas pelo filésofo mostravam as relacdes
sempre em termos de producdo’. Para esta tese esse destaque dado & linguagem, as verdades e
as praticas em termos de forcas produtivas se mostrou fecundo, pois € nesse sentido que se
pretendeu proceder a anélise.

Esse pensar as relacdes em termos de forcas produtivas também pode ser direcionado
para se pensar a producdo do sujeito. Diferente do entendimento recorrente na filosofia
ocidental na qual o sujeito € visto “[...] como ponto de origem a partir do qual o conhecimento
¢ possivel e a verdade aparece” (FOUCAULT, 2013a, p.20), buscou-se compreendé-lo no
interior da histéria como sendo, a cada momento, produzido por préaticas diversas. Tal
entendimento, relacionado as condic@es e as formas de relacdo com as verdades de um tempo,
possibilita tomar o sujeito como efeito das praticas e, também, como forma a ser produzida e
como posicdo a ser ocupada.

No que se refere aos movimentos realizados durante a investigacdo, o primeiro deles
consistiu na realizagdo de estudos do referencial tedrico, com o objetivo de definir quais
conceitos seriam utilizados. O foco na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo ja estava
delimitado desde o comeco da pesquisa, e, por sugestdo da banca de avaliacdo da proposta de
tese, 0 conceito de dispositivo da Numeramentalidade passou a ser o principal operador

conceitual e analitico.

! Vide especialmente a analitica do poder em “Vigiar e punir” (2009).
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Um ponto que oferece dificuldade e imprecisdo aos autores que buscam realizar
investigacOes inspiradas na maneira foucaultiana situa-se na escolha dos materiais que irdo
compor o corpus de analise. Deleuze (1991) aponta que a originalidade dos escritos de
Foucault est4 justamente na forma como ele determina o seu corpus, ao passo que 0 proprio
Foucault argumenta que “a constitui¢do de um corpus apresenta um problema” para ele, pois
“jamais se chegaré a constituir o conjunto dos discursos pronunciados” (FOUCAULT, 2015,
p.158) a respeito de qualquer tema. Além disso, ndo ha uma descricdo clara dos critérios
usados por Foucault nessa composi¢do, apenas que “[...] as palavras, frases e proposigoes
retidas no corpus devem ser escolhidas em torno dos focos difusos de poder (e de resisténcia)
acionados por esse ou aquele problema” (DELEUZE, 1991, p.28).

Nesse sentido, a selecdo dos documentos e materiais que compdem o corpus desta tese
se fez em fungéo da possibilidade de promocdo de uma aproximagdo com o problema e os
objetivos de pesquisa, considerando elementos heterogéneos na tentativa de analisar o
funcionamento do dispositivo da Numeramentalidade na Avaliacdo Nacional da

Alfabetizacdo. Dessa forma, reuniu-se o seguinte conjunto de materiais:

TABELA 2 — Documentos selecionados para anélise?

Documento Bésico - (MEC/INEP)

Relatério 2013-2014 — Volume 1 — Da concepcao a realizacdo - (MEC/INEP)

Relatério 2013-2014 — Volume 2 — Anélise dos resultados - (MEC/INEP)

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo - Microdados da Edicdo 2014 — Leia-me

Nota Explicativa - Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA 2013 -
(MEC/INEP)

Nota Técnica - Perfil de “Escolas Similares” - (MEC/INEP)

Nota Técnica 020/2014 - Indicador de adequacdo da formacéo do docente na

ANA educacdo basica - (MEC/INEP)

Nota Técnica - Indicador de Nivel Socioeconémico das Escolas de Educacao
Basica (Inse) participantes da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) -
(MEC/INEP)

Portaria n® 867 / 2012 - MEC

Portaria N° 410 / 2016 - INEP

Decreto N° 6.094, de 24 de Abril de 2007 — Planos de Metas Todos Pela
Educacao

Site “Observatorio do PNE”

Outros | Site “INEP — Painel Educacional” (resultados da ANA)

Reportagens

A partir da sele¢do do material, procedeu-se a duas modalidades interessadas de leitura:
a primeira buscando compreender a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo, seu funcionamento,

2 A referéncia completa dos documentos encontra-se nas ao final das referéncias desta tese.
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seus objetivos, buscando pelas vozes que ali ressoavam, ficando sempre na superficie dos
ditos. A segunda modalidade de leitura buscou pelas recorréncias discursivas no material
empirico, que resultou na necessidade de um estudo mais aprofundado da Teoria de Resposta
ao Item e das AvaliagOes em Larga Escala do Brasil, e que fez emergir a centralidade da
comparagdo como operadora no Dispositivo da Numeramentalidade. Dessas duas leituras
foram selecionados trechos do material empirico que serviram de aporte para as analises e que
estdo compilados nos Apéndices.

No entanto, o processo de escrita desta tese ndo foi linear, a cada nova leitura e cada
nova escrita, diversas idas e vindas eram realizadas. Um movimento constante entre a escrita
do texto da tese, a retomada de leituras tedricas e a atencdo aos materiais de pesquisa foi
realizado diversas vezes. A partir disso, muitas reorganizacdes tanto da estrutura da tese
quanto da forma de dizer se fizeram necessarias.

Reconheco, com Lamela Ado (2013, p.33), “[...] que as perguntas, nos termos em que
sdo formuladas, geralmente contém implicitamente uma abertura para a resposta a que
apelam”. Apesar disso, ainda acompanhando o autor podemos considerar que “A cada nova
pergunta, uma série de outras se abre” (2013, p.34) e, portanto, vale a pena perguntar e
encadear essa série de questionamentos, muitos dos quais, ndo vislumbram resposta. E, como
sdo as inquietacOes, as davidas, que guiam as investigacdes, apresento aquela que guiou esta
tese: como funcionam as linhas de forca do dispositivo da numeramentalidade, no @mbito da
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo? Tal questdo de pesquisa se repete e se amplia no
objetivo geral que também serviu de guia para este trabalho: analisar as linhas de forca do
dispositivo da Numeramentalidade nas praticas avaliativas de larga escala, mais
especificamente na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo, evidenciando as estratégias e 0s
jogos de verdade na producéo de saberes, na condugdo das condutas de si e dos outros e na
producéo subjetividades.

Mais especificamente, algumas outras questdes foram formuladas para tratar das linhas
do dispositivo da Numeramentalidade nas praticas avaliativas em larga escala: que saberes
sdo engendrados pelo dispositivo? Como eles se organizam? Como foram historicamente
produzidos? Como a relacdo saber-poder é estabelecida? Que tipos de efeitos ela produz?
Com que finalidades? Que condutas sdo incitadas? Que subjetividades sdo engendradas pelas
relacOes de saber-poder deste dispositivo? Foi a partir dessas questdes que se desenvolveu a

pesquisa aqui documentada.
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A constituicdo de uma pesquisa esta intimamente relacionada com o referencial que a
sustenta, pois hd uma rede de relacbes que se estabelece para que algo se torne, ou seja

transformado, em objeto de pesquisa.

“Tudo o que acreditamos saber se limita a despeito de nds, ndo vemos os limites e
até mesmo ignoramos que eles existem. Num automovel, quando dirige a noite, o
homo viator ndo pode ver nada além do alcance dos fardis e, mais do que isso, com
frequéncia, ndo distingue até onde vai esse alcance e nao vé que ndo vé. Para mudar
de metéafora, sempre somos prisioneiros de um aquario do qual nem sequer
percebemos as paredes; como os discursos sdo incontornaveis, ndo se pode, por
uma graca especial, avistar a verdade verdadeira, nem mesmo uma futura verdade ou
algo que se pretenda como tal” (VEYNE, 2011, p.49) [grifos meus].

Os farois que usamos para olhar o objeto de investigacdo que criamos, além de modularem o
que poderemos ver, também sédo eles proprios uma peca no teatro historico. Desse modo, s6 é
possivel selecionar materiais, escolher conceitos, criar unidades analiticas, tecer uma
argumentacao, etc., de um determinado modo e ndo de outro, pois ha essa “constelagdo”, na

qual a nossa ficgdo particular® se vincula.

**k*

No que se refere a estrutura da tese, ela esta organizada em trés partes. A primeira parte
se trata de uma espécie de prologo as demais. Nela sdo trabalhados os conceitos de
linguagem, verdade e subjetividade/sujeito a partir das teorizacbes pds-estruturalistas e
servem de trampolim para pensar toda a realizacdo desta pesquisa. A segunda parte tem como
foco o Dispositivo da Numeramentalidade. Nela, o conceito é apresentado por meio de uma
interlocucdo entre diversos autores que contribuem para a construgdo de um entendimento
acerca dele como uma ferramenta conceitual, tedrica e analitica multilinear. Ao tomar a
multilinearidade do dispositivo da Numeramentalidade, ainda nesta segunda parte, séo
tracadas algumas linhas de poder-saber e de subjetivacdo que o compBdem. Na terceira e
ultima parte, primeiramente, trata-se das praticas avaliativas em larga escala de uma maneira
mais ampla para, ao final do capitulo cinco, chegar & Avaliagdo Nacional da Alfabetizacgdo,

realizando uma analitica-descritiva do material empirico. Posteriormente, sdo tecidas as

® Particular, mas nao tanto assim, visto que estamos, como citado anteriormente, imersos em um aquério, imersos
em um a priori historico que, de certa forma, modula nosso modo de pensar e agir.
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tramas discursivas que emergiram a partir dos estudos tedricos e do material empirico. Tais
tramas tratam do risco da producdo do analfabetismo infantil, das praticas de medida e
classificacdo postas em funcionamento pelas praticas avaliativas em larga escala, bem como

da producéo subjetividades engendradas pelas linhas do dispositivo da Numeramentalidade.



2. PROLEGOMENO: OU DAS COISAS QUE SAO DITAS ANTES

O presente capitulo compde esta tese como um prolegdmeno, com o objetivo de dizer
coisas que, de certa forma, antecedem a pesquisa aqui registrada. Digo “de certa forma”, pois
0 que figura nas secBes a seguir acompanhou toda a realizacdo da pesquisa, inclusive a
antecedeu e possivelmente, a ultrapasse. Na estrutura deste documento, porém parece
apropriado dizé-las de antemao. S&o questdes e consideracbes de cunho filoséfico que servem
de alicerce para pensar o objeto de pesquisa, especialmente porque mobilizaram ndo apenas o
meu pensamento, mas também o daqueles nos quais me inspiro para pensar a Educacédo e a
pesquisa.

A abordagem dessas questdes de cunho filosofico ndo pretende o esgotamento da
discussdo possivel a partir delas, o que seria impossivel por se tratarem de problemas que vém
acompanhando a filosofia desde ha muito tempo — com seus deslocamentos, permanéncias e
rupturas. Além disso, a perspectiva tedrica a qual me alinho sugere que facamos uso dos
autores, dos textos e das problematizacfes de modo interessado, lancado mé&o de arranjos e
rearranjos estratégicos, o que significa tomar os objetos naquilo em que eles podem “‘se fazer
poténcia” na pesquisa em questdo. No caso desta tese, a problematizacdo a respeito da
linguagem, da verdade e da subjetividade é fundamental para colocar as balizas que guiardo
ndo apenas a analitica desenvolvida, mas também as escolhas tedrico-metodoldgicas. Dessa
forma, este capitulo serve ao leitor como preltdio da pesquisa, a0 mesmo tempo em que ja a

insere em determinado jogo discursivo.

2.1 DA (IN)EXPRESSIVIDADE DA LINGUAGEM E SUA RELACAO COM A
VERDADE

"[...] excetuando as palavras compostas e as derivacdes, todos

os idiomas do mundo (sem excluir o volaplk de Johann Martin

Schleyer e a romantica interlingua de Peano) séo igualmente

inexpressivos" (Borges, 2000, p.75).

A escolha de Borges para a abertura desta secdo ndo pretende ser (e nada tem de)
original. A escolha desse pequeno excerto de sua obra figura aqui por tratar de um dos temas
que mais mobilizam meu pensamento: a (in)expressividade (fundamental? Original?) das

palavras. A nao representatividade da linguagem. Borges em outro famoso texto, “A
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biblioteca de Babel”, indica que as letras no dorso de cada livro presente naquela biblioteca
ndo indicam ou prefiguram o que dirdo as suas paginas. Outra imagem que remete a essa nao
vinculacdo direta e essencial entre palavra e coisa. Tratar as palavras como (in)expressivas
implica um esforco por buscar o que faz com que elas signifiquem de determinadas maneiras
e produzam determinados efeitos. E, mais ainda, em buscar o que torna algumas dessas
significacbes mais confiaveis, mais legitimas do que outras e, sobretudo, mais verdadeiras.
Além disso, o uso do termo “(in)expressivas”, com essa grafia, tenta mostrar também a
possibilidade de algo que fica fora da linguagem, que (ainda) ndo foi capturado por ela. Ou
seja, as palavras mostram e ocultam. Significam e confundem. Visibilizam e invisibilizam®.
Esse entendimento fornece indicios para pensar que nao apenas as letras do nosso Sistema de
Escrita Alfabético sdo (in)expressivas, mas também outros signos o sdo, inclusive os signos
numericos ou imageticos.

A questdo da representatividade da linguagem ndo é um tema novo e impGe constantes
tensionamentos para 0s pesquisadores que aderem ao entendimento de que ndo ha uma
relacdo inequivoca entre as coisas do mundo e as palavras que pretendem representa-las.
Foucault, na sua obra “As palavras e as coisas” (2007), mostrou os deslocamentos sofridos
pela linguagem e pela sua fungdo no Renascimento, na Epoca Classica e na Modernidade.

No saber do século XVI — ou no saber do Renascimento — a linguagem, assim como
todas as coisas do mundo — inclusive o homem —, fazia parte da natureza e significava na
medida em que tinha semelhanca com o que indicava (FOUCAULT, 2007). A semelhanca
desempenhava, entdo, a operacdo pela qual se encontrava o sentido das palavras; ela era o
“principio basico de organiza¢do” (DREYFUS; RABINOW, 2013, p.21) do saber daquela
época. Esse “saber da semelhanga” operava pela via de quatro principios: a convenientia, que
designa a vizinhanca dos lugares, a aproximacdo e o elo entre as coisas; a aemulatio, que esta
ligada a correspondéncia entre as coisas; a analogia, que esta mais vinculada as relacGes do
que as coisas em si, e se produz numa comparacgdo entre coisas de diferentes naturezas (a
relacdo dos astros com o céu e a relacdo da erva com a terra seriam anélogas); e, por fim, a
simpatia®, que tende a aproximar as coisas, assimilé-las e torna-las idénticas, fazendo
desaparecer sua individualidade. A semelhanca, calcada nesses quatro principios ou

operacOes, era 0 modo de funcionamento do saber até o final do século XVI. Para que as

* Cabe salientar que néo quero, com isso, destacar algum aspecto dual presente na linguagem, tampouco quero
dizer que existe algo que possa ser, por algum motivo ou pelo uso de métodos diversos, tirado da escuriddo e
trazido a luz. Apenas quero frisar, talvez, aquilo que ainda nao se fez discurso, o que é poténcia, ainda nao
capturado pela linguagem.

® Foucault (2007) trata do jogo da simpatia/antipatia como um contrabalancar entre assemelhar as identidades e
preservar as diferencas.
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coisas pudessem assemelhar-se, porém era necessaria uma marca e nesse sentido, Foucault
afirma que “Néao ha semelhanga sem assinalagdo. O mundo do similar s6 pode ser um mundo
marcado” (FOUCAULT, 2007, p.36). Essa assinalagdo, no entanto, nao ¢ feita pelo homem,
pois este ainda ndo havia sido inventado como sujeito do/de conhecimento, tal como mostra o
autor ao longo da sua obra. No pensamento do século XVI, homem e linguagem fazem parte
da natureza e apenas ela seria capaz de marcar as coisas. Até esse periodo o homem ¢ “leitor”
da linguagem que estd no mundo, que faz parte das coisas — ele |1é para conhecer a natureza, e
a propria linguagem € algo da natureza que precisa ser revelada através de processos de
assemelhacdo, tendo os principios da convenientia, da aemulatio, da analogia e da

simpatia/antipatia como operadores.

No seu ser bruto e histérico do século X VI, a linguagem nédo é um sistema arbitrario;
estd depositada no mundo e dele faz parte porque, a0 mesmo tempo, as proprias
coisas escondem e manifestam seu enigma como uma linguagem e porque as
palavras se propdem aos homens como coisas a decifrar (FOUCAULT, 2007, p.47).

A relagcdo de (in)expressividade da linguagem, ou seja, a relacdo daquilo que a
linguagem consegue, pode, permite ou ndo expressar, no século XVI, pode ser tomada na
impossibilidade de se desvendar todos os segredos e conseguir com que a semelhanca das
coisas com as palavras seja, de todo e por completo, descoberta ou revelada, pois “colocando
a semelhanca [...] como nexo entre o signo e o que ele indica, o saber do século XVI
condenou-se a s6 conhecer sempre a mesma coisa, mas a conhecé-la apenas ao termo jamais
atingido de um percurso indefinido” (FOUCAULT, 2007, p.42). Linguagem segredo,
carregada de marcas passiveis de serem decifradas, pois guardam a heranca de uma similitude
original. A relacdo expressa pelas linguas € muito mais de analogia do que de significacdo. O
conhecimento e a ordem do mundo passavam pelo encadeamento das palavras.

A mudanca descrita por Foucault e que acomete o entendimento sobre a linguagem, a
partir da Epoca Cléssica, se refere a aparicdo da representacdo. Candiotto (2013, p.29)
esclarece a mudanga: “[...] no Renascimento (século XVI) a articulagdo da Semelhanca entre
coisas e palavras; na lIdade Classica (nos seculos XVII e XVIII) a articulagdo entre
Representacdo e signos [...]”. A dependéncia entre linguagem e mundo se desfaz, palavras e
coisas se separam. O regime dos signos passa a ser binario e a significacdo se reflete na
representacdo. “A linguagem se retira do meio dos seres para entrar na sua era de
transparéncia e de neutralidade” (FOUCAULT, 2007, p.77). Foucault indica, inclusive, que a
partir do século XVII a linguagem desaparece, pois ela ndo estd mais encoberta pelo enigma

da marca (caracteristica presente durante o Renascimento) nem esta, ainda, desenvolvida na
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teoria da significacdo (caracteristica do periodo posterior). O que interessa, portanto, é 0
funcionamento da linguagem, visto que “toda a sua existéncia assume lugar no seu papel
representativo, a ele se limita com exatiddo e acaba por nele esgotar-se” (FOUCAULT, 2007,
p.109). O lugar da linguagem se assenta na representacdo. A historia de uma lingua era a
historia das suas representacdes. A mudanca na lingua estava atrelada a, e na dependéncia de
mudancas nas ideias, nos conhecimentos e nas coisas.

A partir do século XVII, o saber passa a operar através do ato racional do pensamento
para 0 qual a comparagdo continua exercendo uma funcdo importante, porém ndo mais na
busca pela semelhanga, mas na busca da medida e da ordem. A comparacdo pela medida
supde a aplicacdo de uma unidade comum aquilo que se quer comparar e “se reduz, em todos
0s casos, as relacBes aritméticas de igualdade e desigualdade. A medida permite analisar o
semelhante segundo a forma calculavel da identidade e da diferenga” (FOUCAULT, 2007,
p.73). A comparacgdo pela ordem ndo necessita desse elemento externo (a unidade comum),
“aqui, comparar ¢ ordenar sao uma unica € mesma coisa: a comparacao pela ordem ¢ um ato
simples que permite passar de um termo a outro, depois a um terceiro etc., por um movimento
‘absolutamente ininterrupto’” (FOUCAULT, 2007, p.73). Linguagem e conhecimento, na
Epoca Cléassica, aparecem imbricados na medida em que ambos precisam, pela representacao,
estabelecer signos. A linguagem era “[...] a maneira inicial, inevitavel, de representar as
representacdes. Era nela que toda generalidade se formava. O conhecimento classico era
profundamente nominalista” (FOUCAULT, 2007, p.409).

Na Modernidade, a linguagem ndo perde o seu carater representacional, porém, esse
papel ndo é mais o essencial da palavra, pois ela ndo funciona apenas por integrar uma
gramatica que a torna discurso. Desde o século XIX, a linguagem deixa de enraizar-se do lado
das coisas e passa a fundar-se do lado do sujeito falante. Expressdo de uma vontade,
manifestacdo e traducdo do “querer fundamental daqueles que falam” (FOUCAULT, 2007,
p.401). A invencdo do “sujeito que fala” desloca o papel da linguagem nos altimos dois
séculos, passando ela a ser uma atividade humana e, como tal, passa a ser também um objeto
de conhecimento, podendo ser “[...] disposta, desdobrada e analisada sob o olhar de uma
ciéncia [...]” (FOUCAULT, 2007, p.410). Saussure (2012), ao tracar uma visao geral da
histéria da linguistica, atribui aos neopragmatistas esse deslocamento do entendimento da
lingua como um organismo ou uma entidade que, em si, se desenvolve, para o entendimento
de lingua como um produto dos grupos humanos, ndo existindo sem os que a falam.

A atribuicdo do homem como fundador das significacdes desloca a relagdo entre as

palavras e as coisas. Nessa perspectiva, na qual a linguagem é entendida como um sistema de
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representacdo, a relagdo entre significado e significante é marcada pela arbitrariedade do
signoG. Saussure (2012, p.42) adverte: “[...] ndo € a linguagem que € natural ao homem, mas a
faculdade de constituir uma lingua, vale dizer: um sistema de signos distintos correspondentes
a ideias distintas” [grifos meus]. Ainda que haja certo consenso sobre essa relacdo, os
individuos unem apenas aproximadamente, e ndo exatamente, 0S mesmos signos aos mesmos
conceitos (SAUSSURE, 2012). Desse modo, essa relacdo arbitraria entre significado e
significante se faz em movimentos de aproximacdo e afastamento, por identidades e
diferengas, marcados pela acdo dos sujeitos falantes. Ndo ha um lago natural. Porém,
tampouco ha “[...] consciéncia das leis da lingua” (SAUSSURE, 2012, p.113) pelos
individuos, o que implica que “[...] o signo linguistico escapa a nossa vontade [...]”
(SAUSSURE, 2012, p.112).

Na atualidade, a (in)expressividade se da na ambivaléncia entre transparéncia e
opacidade. Transparéncia, pois a linguagem é arbitraria. Opacidade porque ela ndo diz tudo,
porque € insuficiente para dizer tudo.

Sintetizando,

[...] por trés diversas visbes da linguagem. Na primeira, até o Renascimento, “as
palavras tinham a mesma realidade das coisas que significavam”; na segunda, entre
os séculos XVII e XVIII, os signos eram concebidos como “idolos enganadores” ou
como “ajudas” para aproximar das coisas (exemplar é a representatividade da
moeda); no terceiro, de fins do seculo XVIII até hoje, procura-se a “estrutura oculta”
dos fendbmenos, e o saber investiga uma dimensdo diversa do real, ndo mais a
visibilidade, mas a interconexdo ndo-aparente (D"AGOSTINI, 1999, p.558-559).

A descontinuidade entre a épistéme classica e a moderna, apontada por Foucault, refere-
se a passagem da centralidade da representacdo para a centralidade do homem: “A
representacdo deixa de ser o lugar do conhecimento; ela é reduzida a mero efeito, simples
apreensdo dos contetidos empiricos. Porém, ela agora esta ai, ao lado de uma figura empirica
que se chama homem” (CANDIOTTO, 2013, p.32). No entanto, cabe salientar, trata-se de
uma mudanca de foco, ndo de uma substituicdo. A tradicdo metafisica considera a linguagem
como uma representacdo das coisas do mundo, buscando, cada vez mais, fazer coincidir
palavra e coisa — especialmente através de regras racionais acessadas pelo homem. Desse

modo,

® Cabe ressaltar que a arbitrariedade de que Saussure trata se refere & relagdo entre o signo linguistico e o
conceito, ou imagem acUstica, ou ainda, entre significante e significado. O autor ndo considera que a lingua,
como um todo seja arbitraria, pois ela constitui um sistema, apenas essa relagdo mencionada é marcada pela
arbitrariedade (SAUSSURE, 2012).



30

[...] com o surgimento da filosofia e do discurso sobre o ente, a linguagem deixa de
ser considera um elemento indispensavel na producéo da verdade que € dita, para
tornar-se, simplesmente, a enunciadora de uma verdade plena em si. Veracidade do
discurso fundada em regras que constituem um método preciso e disponivel a todo
sujeito humano, pois constitutivo de sua natureza racional (GIMBO, 2016, p.140).

Dessa forma, toma-se a linguagem como sendo capaz de dizer a verdade (pois é
representacionista) e ndo de produzi-la. E nesse sentido que se opera uma mudanca
significativa com as teorizacbes pos-metafisicas, nas quais o papel da linguagem é deslocado.
Convencionou-se chamar o deslocamento operado por uma visdo pds-metafisica de
linguagem de virada linguistica. Nietzsche e Wittgenstein, apesar de ndo serem 0s (inicos, nos
ajudam na compreensdo desta virada, conforme aponta Veiga-Neto (2009). Para este autor,
ambos os filésofos consideram a insuficiéncia da linguagem, na medida em que “[...] s6 pode
falar nela e dela a partir dela mesma, de modo que, ndo havendo outro lugar de onde falar que
ndo seja um lugar de linguagens — pois o falar ja é uma atividade linguageira, ja é da ordem
das préprias linguagens — nao ¢ possivel ir além dela” (VEIGA-NETO, 2009, p.113). Além
disso, tanto para o perspectivismo nietzschiano quanto para o pragmatismo wittgensteiniano,
a linguagem deve ser vista como uma coisa deste mundo, porém em um sentido diferente
daquele mencionado aqui anteriormente. Ela € deste mundo, pois o0 que interessa &
“desmetafisicar” (VEIGA-NETO, 2009) a linguagem, tira-la do ambito das esséncias e das
fundamentacbes. Tira-la do ambito da representacdo para coloca-la no ambito da perspectiva
—em Nietzsche — ou da pragmaética — em Wittgenstein.

A negacdo das esséncias imp0e a linguagem a impossibilidade desta se referir aquelas.
Além disso, o entendimento da linguagem como um sistema arbitrario de signos desloca o
que seria a representacdo para a metafora. A linguagem teria, de acordo com Nietzsche, um
carater metaférico e retérico quase que inerentes a ela mesma, pois ndo é logicamente e a
partir da esséncia das coisas que ocorre a sua génese (NIETZSCHE, 1978). Essas duas
dimensbes que o filésofo alemdo confere a linguagem, longe de serem apenas artificios
usados intencionalmente para produzir convencimentos, teriam passado como que por um
“esquecimento”, passando, assim, a atribuir-se 0 carater de neutralidade que a linguagem
ostenta. Para Nietzsche, assim como para Wittgenstein e Foucault, “[...] ndo ha homologia
entre mente e palavra” (GIMBO, 2016, p.145), pois a palavra funciona como evocativa e ndo
como uma “[...] representagdo interna a mente do sujeito” (GIMBO, 2016, p.145), como
afirmava Saussure ao vincular a palavra a imagem acustica (ou o significante ao significado).
Nega-se, com isso, a possibilidade de uma “[...] relacdo originaria entre conhecimento

humano e a coisa significada”. Resumindo,
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[...] o que tal posicdo propde é que ainda que a linguagem transmita algum tipo de
conhecimento, isto ndo é garantia de que no discurso aceito como verdadeiro ndo
haja nenhum elemento de persuasdo e coercdo. Consequentemente, a génese da
valoracdo irrestrita de uma linguagem transparente ao conhecimento puro pode e
deve ser posta em suspeita (GIMBO, 2016, p.145).

Cabe destacar que toda a discussd@o nietzschiana sobre a linguagem é feita para se discutir a
questdo da verdade e é importante que ndo se tome essa compreensdo das dimensdes
metafdricas e retdricas da linguagem como outra forma de essencialidade (GIMBO, 2016).

Essa discussdo a respeito da (in)expressividade da linguagem abre esta tese, pois ela
incita a compreender que, mais do que refletir nosso modo de conhecer, ela (a linguagem)
institui um jeito de conhecer (LOURO, 2007), e foi isso que se pretendeu mostrar nesta se¢ao:
a maneira como as diferentes formas pelas quais o pensamento ocidental tomou a linguagem
instituiram as possibilidades do conhecer. Tal argumentacdo se relaciona com o que é
apresentado nas proximas paginas na medida em que se admite que as possibilidades de
producdo do conhecimento, nesta tese, também estdo amarradas na sintaxe, circunscritas pela
morfologia, imersas em um campo semantico, enfim, delineadas por essa linguagem que faz
muito mais do que comunicar e representar. Como diria Paul Ricoeur, a riqueza da linguagem
esta no enfrentamento entre o perigo do equivoco e a lei da coeréncia (FOUCAULT, 2014,
p.3). Ou ainda, conforme o préoprio Foucault (2008a, p.72), “[...] nos interessamos pela
linguagem; no entanto, ndo por termos conseguido finalmente tomar posse dela, mas antes
porque, mais do que nunca, ela nos escapa”.

Além disso, a0 mesmo tempo em que entendemos a linguagem como opaca, como
fluida, como (im)possibilidade, devemos admitir que a “tarefa de conhecer é sempre
incompleta, sem fim” (LOURO, 2007, p.238). O que nos impulsiona, € me impulsiona, pelos

caminhos dessa pesquisa.

2.2 DA RELACAO ENTRE SUBJETIVIDADE E VERDADE

“[...] a esséncia da verdade ndo ¢ uma verdade. E

uma problematica, mas uma problemética auténtica em
relagio as verdades especializadas das ciéncias atuais™ '
(FOUCAULT, 2014, p.1)®

" Cabe destacar que o texto ao qual fago referéncia se trata de uma conversa intitulada “Filosofia e Verdade”, de
1965, da qual participam, além de M. Foucault, A. Badiou, G. Canguilhem, D. Dreyfus, J. Hyppolite e P.
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A problematica da verdade, que acompanha o debate filoséfico, ndo vislumbra um
possivel desfecho, tampouco a diluicdo ou harmonizacdo de suas inquietacdes. Podemos
reconhecer, entretanto, que as questdes em torno da verdade ganham um direcionamento
diferente com Nietzsche e, a partir deste, com Foucault. Este Gltimo desloca a problemética do
que seria “o verdadeiro” e como seria possivel alcanga-lo, para a analise dos jogos entre o
verdadeiro e o falso, para aquilo que torna possivel a verdade e para seus efeitos.

A tradicdo filosofica nos ensina que o verdadeiro é uma esséncia; que ele estd ou no
mundo das ideias, podendo ser acessado pela via da razdo, ou estd na natureza, podendo ser
revelado e descrito por essa mesma razdo. O uso da razdo, ou o0 pensamento, seria a forma
natural de acesso a verdade. Apenas um desvio, motivado por forcas alheias ao pensamento,
produziria algo falso: o erro. Basta, entdo, bem pensar para pensar verdadeiramente; basta
conhecer o metodo para se chegar a verdade (DELEUZE, 2001).

Silva (2003) ao questionar o gque seria um conhecimento valido ou verdadeiro, aponta

que tradicionalmente tal questdo vem sendo respondida

[...] remetendo-se a teorias do conhecimento ou a epistemologias no sentido estrito,
isto & a teorias que adotam de uma forma ou outra, uma concep¢do do
conhecimento como representagdo (‘verdadeira’), como correspondéncia ou
adequacdo a alguma suposta e pré-existente realidade, a alguma presumida coisa-
em-si (SILVA, 2003, p.37).

Conforme ja explicitado anteriormente, as teorizagBes pds-metafisicas vao colocar em
suspenso tal compreensdo, destacando o carater produzido e inventivo da verdade: “[...] a
unica verdade é aquela que nos criamos” (SILVA, 2003, p.40).

Gimbo (2016) afirma que o texto de Nietzsche intitulado “Sobre verdade e mentira no
sentido extra-moral” é retomado diversas vezes por Foucault e se configura como uma pega
fundamental para a compreensdo tecida pelo filosofo francés a respeito da filosofia
nietzschiana. Em tal texto, Nietzsche se questiona sobre de onde viria a obrigagédo da
sociedade de dizer a verdade; nas palavras do autor: “De onde neste mundo viria [...] o
impulso a verdade?” (NIETZSCHE, 1978, p.46). A resposta aponta para questdoes de ordem
moral, nas quais esse impulso a verdade é tomado como um valor absoluto a partir da
distingéo entre verdade e mentira. O questionamento a respeito da dimens&o moral da verdade

— de quais forcas produzem um sentido valorativo para os discursos, tornando-os verdadeiros

Ricceur. Portanto, nem todos os excertos citados sdo propriamente de autoria de Foucault. Pensando nisso,
indicarei sempre em nota de rodapé o autor da citacdo quando este ndo for o préprio Foucault.
8 J. Hyppolite.



33

ou falsos — empurra a discusséo a respeito da verdade e do verdadeiro para uma dimenséo
interpretativa e inventiva, pois se “O valor expressa uma preferéncia, uma opg¢ao, uma
possibilidade” (SILVA, 2003, p.44), a dimensao moral da verdade ¢ muito mais “[...] da
ordem da contingéncia do que da ordem da transcendentalidade” (SILVA, 2003, p.44). Desse
modo, “[...] o problema ndo sera tanto a verdade ou a falsidade, num sentido genérico, quanto
as condicOes estratégicas nas quais uma verdade tem se tornado possivel e operante,
adquirindo a capacidade de modelar a vida e os afetos” (LOPEZ, 2011, p.47). O que importa é
0 caréter estratégico da verdade para a producéo de efeitos diversos.

Deleuze (2005), no seu livro dedicado a filosofia foucaultiana, argumenta que 0s jogos
de verdade implicam processos, procedimentos. Para Foucault, sdo as problematizacdes que
ddo ao saber o “verdadeiro”, e que essas sdo praticas de ver e de dizer — instauram
visibilidades e enunciacgdes. Essas praticas constituem uma histdria da verdade. E essa histdria
trata muito menos da produgao da verdade no interior do discurso, e muito mais da “vontade

de verdade” que opera a separagdo entre verdadeiro e falso.

[...] o discurso qualificado no verdadeiro é aquele que se impds sobre outros
discursos relegando-os ao terreno do falso e do ilusério, instaurando uma ordem. A
ordem do discurso é o critério normativo para impor significacdes, identificar, dizer
0 que é verdadeiro e o que é falso, 0 que esta certo e 0 que esta errado, o0 que é
delirante e o que é racional, nada mais do que um modo de operar separa¢des
(CANDIOTTO, 2013, p.51).

Importancias e pertinéncias da problemética da verdade se constituem, para esta
pesquisa, a partir da seguinte assertiva: “O discurso verdadeiro, e a emergéncia do discurso
verdadeiro, esta na propria raiz do processo de governamentalidade” (FOUCAULT, 2010a,
p.169). Essa afirmacao, feita por Foucault em seu Curso “O governo de si e dos outros”, faz
pensar sobre o processo de conducdo das condutas (de si, dos outros) a partir de um discurso
verdadeiro. Poderiamos pensar, a partir disso, que a ciéncia, tal como a entendemos na

atualidade, produz verdades sobre/da aquilo ao qual se debruca. Porém,

[...] a ciéncia ndo descobre a verdade ou ndo revela uma realidade que lhe seria
anterior, mas ela institui ou constitui a0 mesmo tempo o problema da verdade e os
procedimentos efetivos pelos quais, parcialmente, esse problema pode receber uma
série de respostas ordenadas’ (FOUCAULT, 2014, p.8-9).

Nesse sentido, a presente tese se interroga, de maneira mais genérica, sobre 0 que se

pode fazer com verdades produzidas contemporaneamente e se pergunta, também, pela

° A. Badiou.
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relacdo verdades-sujeito. Tal modalidade de questionamento insere-se em um campo de
possibilidade no qual se coloca o problema do verdadeiro, sendo este um problema filoséfico,
pois a filosofia se interroga pela “finalidade da verdade, isto €, o que se pode fazer dela [...]”
(FOUCAULT, 2014, p.9). Dessa forma, essa secdo busca, na esteira das pesquisas feitas por
Michel Foucault, tratar dessa relacdo verdade-sujeito. O autor fez suas analises a partir de
praticas coercitivas, de praticas tedricas ou cientificas e a partir das praticas de si, pois o0 que
interessava a ele era a constituicdo de diferentes formas de ser sujeito na sua relacdo com o0s
jogos de verdade (FOUCAULT, 2012a), uma vez que, para ele, o sujeito seria um efeito dos
discursos (verdadeiros). A potencialidade de uma verdade estaria, assim, na sua capacidade de
produzir efeitos, e esses efeitos incidirem sobre os individuos, tornando-os assujeitados a
verdade. Pensando nisso, venho tentando tracar as linhas que fazem com que os jogos de
verdade mobilizados pelo/através do saber'® numérico produzido pelas praticas avaliativas em
larga escala, como efeito e como producdo no/do dispositivo da Numeramentalidade,
engendram certos efeitos, entre eles, a producédo de subjetividades.

As teorizacGes que embasam esse tipo de estudo, frequentemente chamadas de pos-
estruturalistas e, mais amplamente, p6s-metafisicas, abandonam a épistéme da representacéo
fundada por Descartes, cuja principal maxima € a certeza da existéncia do “eu” (“Penso, logo
existo”). Tais perspectivas abandonam, também, o ideal kantiano de homem como sujeito da
razdo, capaz de, observando as condi¢cdes empiricas, elaborar as formas universalmente
validas. Além disso, direcionam também uma critica ao postulado hegeliano de que 0 homem
seria capaz de desenvolver uma consciéncia de si através do conhecimento. Nesse sentido, as
perspectivas pés-metafisicas questionam™*, de uma maneira geral, a metanarrativa moderna do
sujeito como objeto e origem do conhecimento racional: questionam o entendimento
recorrente na filosofia ocidental no qual o sujeito € visto “[...] como ponto de origem a partir
do qual o conhecimento é possivel e a verdade aparece” (FOUCAULT, 2013a, p.20). Silva
(2003) argumenta que a existéncia do “eu” ndo passa de uma suposi¢do da gramatica, que

“[...] nos obriga a atribuir uma agdo (neste caso, o pensar) a um suposto agente”. J& Foucault

10 «Saber ¢ entendido por Foucault (2004) como o conjunto de elementos necessarios e indispensaveis a
constituicdo de préaticas sociais, e sua producao é condicdo para o exercicio do poder. Assim, por exemplo, o
filésofo considera o conhecimento cientifico como o conjunto de saberes que se produz dentro da pratica
cientifica. Esse entendimento de conhecimento como saber cientifico relaciona-se a compreensdo do autor da
Ciéncia como discurso” (BELLO; TRAVERSINI, 2011, p.857).

1 N#o apenas essas perspectivas produzem esse questionamento, a prépria Psicanalise pds em quest&o a posigdo
absoluta do sujeito (FOUCAULT, 2013).
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(2013) indica que deveriamos compreender o sujeito como, a cada instante, sendo forjado no
interior da histéria®.

Fica evidente que, ao formular tais criticas, a perspectiva pos-metafisica, da qual sdo
exemplos filésofos como Nietzsche, Wittgenstein, Foucault e Heidegger, cria uma
modalidade de pensamento na qual o “sujeito em si mesmo” ndo existe. Ha, para esses
autores, uma “Rejeicao da transcendentalidade e do carater origindrio do sujeito” (SILVA,
2003, p.35). O que existe sdo posi¢oes de sujeito, “formas-sujeito”, subjetividades, que sdo
fabricadas, forjadas, no interior das préaticas. Nesse sentido, tal perspectiva instaura um plano
de visibilidade e de dizibilidade no qual s6 faz sentido compreender o sujeito como um efeito.
Um efeito das verdades de um tempo histérico.

O entendimento do sujeito como um efeito, retirando dele toda a sua suposta
essencialidade, abre caminho para uma busca pelas maneiras como o individuo é levado a se
reconhecer como sujeito de uma verdade. Foucault coloca como uma regra de método a
consideracdo dessa vinculacdo verdade-sujeito a partir de uma interrogacdo sobre a sua
constituicdo histdrica. Cabe aqui lembrar Veyne (2011, p.25), quando este argumenta que “a
originalidade da busca foucaultiana esta em trabalhar a verdade no tempo”. E se a verdade ¢
sempre contingente; se ela estd fundada apenas no a priori histérico, entdo, as subjetividades
também sdo contingentes e sdo fundadas “nas fronteiras do discurso do momento” (VEYNE,
2011, p.49).

A vinculacdo verdade-sujeito, ou, dito de outro modo, os modos de subjetivacdo, podem
ser compreendidos de duas maneiras:

1) Como subjetivacao/assujeitamento: nesse sentido, o sujeito é objetivado por meio de
praticas de saber-poder, produzindo subjetividades que sdo de certa forma,
“coladas” nos individuos. Foucault estudou esses modos de subjetivacdo quando
mostrou como a linguistica produziu o sujeito falante, como a economia politica
produziu o sujeito do trabalho. As praticas divisorias também produzem
subjetividades desse tipo.

2) Como subjetivacdo no sentido ético: essa forma de subjetivacdo consiste no
estabelecimento de uma relacdo ética entre o individuo e as verdades de seu tempo.
Ela é analisada por Foucault quando este estuda as préaticas de relagcdo consigo

mesmo estabelecidas na antiguidade. Refere-se a forma como cada individuo

12 Dessa forma compreendemos a afirmacdo de Veyne (2011), que intitula um dos capitulos do seu livro
“Foucault: seu pensamento, sua pessoa”, de que “S6 ha a priori historico” (ou “Todo a priori é histdrico”, na
versao Portuguesa). O filosofo francés tira o sujeito da posicao de origem e fundamento.
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conduz sua propria conduta de maneira ética, fazendo do seu modo de vida uma
obra de arte, produzindo singularidades.

Para trabalhar com essa relacdo verdade-sujeito, buscarei explorar um pouco essas duas
formas mencionadas anteriormente: uma mais vinculada a subjetividades e identidades
possiveis — sujeicdo/assujeitamento; e outra mais vinculada a uma constituicdo ética de si
mesmo — subjetivacao/singularidades. Nesta secdo passo agora a tratar brevemente de
algumas dessas formas, pois elas podem nos trazer indicios, ou inspiracbes para o
pensamento, sobre as formas contemporaneas de relagdo do individuo com a verdade. Na
secdo 5.2 — “Linhas de Subjetivagdo: o ‘efeito amarra’” — dedicarei a escrita as formas de
subjetivacdo que criam posicdes a serem ocupadas pelos sujeitos focalizando o Dispositivo da
Numeramentalidade.

Foucault vai analisar, especialmente nos Gltimos Cursos do Collége de France®,
algumas formas pelas quais a relacdo verdade-sujeito se estabeleceu ao longo da historia,
dando destaque as praticas de si gregas e greco-romanas. O autor nos leva a entender que a
nocdo de parresia (FOUCAULT, 2010a) pode cobrir um dominio bem amplo, abarcando os
significados do “dizer tudo”, do “dizer a verdade” e da “fala franca”, podendo também ser
entendida como uma “maneira de dizer a verdade”. Por esses significados, parresia ndo é
apenas o enunciado de verdade, e sim uma préatica; uma forma de dizer, de falar, de proferir a
verdade. Uma posicdo assumida por aquele que fala e essa posicdo abre um risco para quem
nela se coloca. Foucault sintetiza: “A parresia € a livre coragem pela qual vocé se vincula a si
mesmo no ato de dizer a verdade. Ou ainda, a parresia é a ética do dizer-a-verdade, em seu
ato arriscado e livre” (2010a, p. 64). Ainda nesse sentido, o autor coloca que a condigédo de
verdade é dada pelo individuo e ndo apenas pelo conteddo do enunciado. Foucault vai
mostrando um movimento desempenhado pela parresia, a partir dos textos gregos que ele
analisa, passando esta de um carater mais politico, no qual o dizer verdadeiro pode ser
exercido por qualquer cidad@o ateniense, com a finalidade de governar a cidade, para um
carater mais “pessoal”, no qual ¢é o filésofo quem ocupa o lugar de parresiasta e diz-a-verdade
ao principe, para que este se governe de maneira adequada e, assim, possa governar
adequadamente a cidade. Foucault explica, inclusive, que a Filosofia € a detentora do
monopolio da parresia na medida em que se apresenta como operagdo sobre as almas.

Ainda na sua analitica da parresia, Foucault, ao tratar do problema “filosofia e

retdrica”, aponta que “ndo sdo simplesmente duas técnicas ou maneiras de falar que se

3 Refiro-me aos cursos “A hermenéutica do sujeito” (2010b), “O governo de si e dos outros” (2010a) e “A
coragem da verdade” (2011a).
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defrontam, [mas] verdadeiramente dois modos de ser do discurso, dois modos de ser do
discurso que pretendem dizer a verdade e que pretendem operar a verdade na forma da
persuasdo na alma dos outros” (2010a, p. 280), e chama esse problema de ontologia do
discurso de verdade. O filésofo continua argumentando que esses discursos de verdade
merecem ser analisados sem que se pergunte a eles por que séo falsos em vez de verdadeiros,
e entdo sugere trés perguntas a serem feitas ao se pretender fazer uma historia das ontologias

do discurso verdadeiro, uma historia das ontologias da veridicgéo:

[...] qual € 0 modo de ser proprio deste ou daquele discurso, entre todos os outros, a
partir do momento em que ele introduz no real certo jogo determinado de verdade?
Qual é o modo de ser que esse discurso de veridiccdo confere ao real de que ele fala,
através desse jogo de verdade que ele exerce? [...] Qual é o modo de ser que esse
discurso de veridiccdo impde ao sujeito que o faz, de maneira que esse sujeito possa
jogar convenientemente esse jogo determinado da verdade? (FOUCAULT, 20103,
p.281).

Para Foucault, fazer essas trés perguntas a todo discurso que pretenda se tornar um discurso
de verdade implicaria considera-lo como uma prética; isto é, um jogo de veridic¢do que se
processa pelo conjunto de regras de producdo da verdade: “[...] procedimentos que conduzem
a certo resultado, que pode ser considerado, em fungdo dos seus principios e das suas regras
de procedimento, valido ou ndo, ganho ou perda” (FOUCAULT, 20124, p.276).

Em “A hermenéutica do sujeito”, Foucault (2010b) aponta que a questdo a qual ele iria
dedicar seus estudos era a das relacdes, ndo habitualmente tratadas pela analise histdrica,
porém, novamente tratadas por ele, do “sujeito” e da “verdade”. Para iniciar esse estudo o
autor toma como ponto de partida a nogdo de “cuidado de si mesmo” (epiméleia heauto().
Essa nogdo grega, que pode ser entendida como “o fato de ocupar-se consigo, de preocupar-se
consigo” (2010b) diferencia-se daquela, muito mais explorada, conhecida e repetida, e que se
formula no preceito délfico do “conhece-te a ti mesmo” (gnothi seautdn). Foucault nos mostra
como esses dois principios estdo atrelados um ao outro e, mais do que isso, mostra que 0
principio do “conhece-te a ti mesmo” esta, conforme aparece em alguns textos gregos por ele
analisados, subordinado ao principio do “cuidado de si mesmo”. O que Foucault questiona €
por que essa nogdo de “cuidado de si” foi, de certa forma, desconsiderada no modo de
pensamento e na filosofia ocidental, ao passo que a nog¢do de “conhece-te a ti mesmo” foi

intensamente valorizada? Trago esse questionamento, pois a argumentacao de Foucault a esse

¥ No curso “O governo de si e dos outros”, Foucault (2010b) utiliza tanto os termos “dizer verdadeiro” quanto
“discurso verdadeiro” e “discurso de verdade” aparentemente tratando da mesma coisa. Adoto o termo “dizer
verdadeiro” por esse potencializar o carater normativo dos ditos. Entretanto, manterei os termos da maneira
como o Foucault os utiliza em seu curso.
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respeito esta relacionada as questdes sobre conhecimento cientifico, bem como as relacoes
verdade-sujeito que interessam a essa pesquisa. Para o autor, a principal razdo do apagamento

»15 na medida em

da nogédo de “cuidado de si” (epiméleia heauto() foi o “momento cartesiano
que esse requalificou filosoficamente o gno6thi seautdén (conhece-te a ti mesmo) e
desqualificou a epiméleia heautod (cuidado de si), excluindo-o do pensamento filosofico
moderno (FOUCAULT, 2010b).

O procedimento cartesiano, ao instaurar a evidéncia como ponto de partida do
procedimento filoséfico e ao colocar a existéncia propria do sujeito como principio de acesso
ao ser, recoloca o gnothi seautdn, esse conhecimento de si mesmo, como uma condi¢do de
acesso a verdade. Nesse momento em que a historia da verdade entra em seu periodo
moderno, temos o conhecimento, € apenas ele, como meio de acesso ao verdadeiro: “[...] o
que da acesso a verdade, as condicbes segundo as quais o0 sujeito pode ter acesso a verdade, é
0 conhecimento e tdo somente o conhecimento” (FOUCAULT, 2010b, p.18). Nao ¢ solicitado
ao sujeito que ele se modifique ou se altere, a este apenas € solicitada a sua capacidade de
conhecer, de reconhecer e de ter acesso a verdade, 0 que parece ser intrinseco ao proprio
sujeito.

Se na Antiguidade a condicdo de acesso a verdade era a transformacdo do sujeito, na
I6gica filoséfica da modernidade, as condicdes de acesso a verdade ndo passam por aquelas,
exercicios, renuncias, modificacdes do ser mesmo do sujeito. As condicBes de acesso a
verdade sdo dadas de duas formas: 1) pelas condi¢Oes internas do ato de conhecer e suas
regras, que sdo definidas no interior do proprio conhecimento (condigdes formais, objetivas,
regras de método, estrutura do objeto, etc.); e 2) pelas condicBes extrinsecas: quem pode ter
acesso a verdade; condicdes culturais (€ preciso passar por instituicdes para ter acesso a
verdade) e condi¢fes morais (€ preciso esforcgar-se, seguir as normas de uma pesquisa, etc.). O
que Foucault salienta em relagdo as condicdes de acesso a verdade por essa via do
conhecimento é que elas ndo concernem ao sujeito, a sua estrutura enquanto sujeito. Sendo
assim, essa verdade ndo poderia gerar modificagdes no ser mesmo do sujeito.

A diferenca fundamental parece estar no sujeito: com o cuidado de si, temos um sujeito
que precisa se transformar para ter acesso a verdade e que é transformado pela verdade a qual
acessa. Ja recolocando o conhece-te a ti mesmo, temos um sujeito que fundamentalmente
pode, por seu ato de conhecimento, ter acesso a verdade sem que nada Ihe seja solicitado, do

ponto de vista de sua estrutura de sujeito, pois se trata, justamente, de um sujeito

1> Foucault utiliza a expressdo “momento cartesiano” a titulo puramente convencional (FOUCAULT, 2010b).
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transcendentalmente constituido. Foucault aponta que com essa mudancga entramos em outra
era da histdria das relagoes entre subjetividade e verdade na qual “A consequéncia disso ou,
se quisermos, 0 outro aspecto, é que 0 acesso a verdade, cuja condi¢do doravante é tdo
somente o conhecimento, nada mais encontrard no conhecimento como recompensa e
completude, do que o caminho indefinido do conhecimento” (FOUCAULT, 2010b, p.19).
Dessa forma, o autor aponta a impossibilidade de transformacdo do individuo atraves da
verdade acessada pelo conhecimento. Para a filosofia moderna, “[...] prescinde-se do modo de
ser do sujeito, ao privilegiar as regras de formacdo do método ou a estrutura do objeto a ser
conhecido” (CANDIOTTO, 2008, p.90). Desse modo, por ser capaz de verdade, o individuo
ndo pode ser transformado por ela.

Amarrando, entdo, subjetividade e verdade, temos que “[...] a verdade é produzida
valendo-se de um jogo a partir do qual deixa de ser relevante a referéncia da natureza humana
ou do mundo, j& que eles inexistem como objetos ja dados” (CADIOTTO, 2013, p.62). Nesse
sentido, desloca-se a analise do homem que produz a verdade para as praticas nas quais a
verdade é inventada, forjada, criada.

Para finalizar esse capitulo e, momentaneamente, essa discussdo da problematica da
verdade, saliento que me interesso pela filosofia de Foucault, pois vejo como produtiva a
“relacdo interna entre suas questdes e suas respostas™® (FOUCAULT, 2014, p.8), o que me
faz aderir a “sua verdade propria”, utilizando-a nesta tese. E, se essa discussdo permanece e
reverbera indefinidamente ¢ por que, no horizonte, paira “uma perspectiva do verdadeiro, uma
abertura para o verdadeiro™’ (FOUCAULT, 2014, p.16). Um verdadeiro contingente,

interpretativo e inventado, que conduz o fazer dessa pesquisa e deste texto.

***k

Nesta primeira parte da tese, que chamei de “Prolegdmeno: ou das coisas que sao ditas
antes”, procurei situar o leitor na perspectiva na qual me coloco e a partir da qual toda essa
pesquisa foi tornada possivel. A seguir, na segunda parte da tese, dedico a escrita ao principal

conceito com o qual opero nas analises desenvolvidas: o conceito de dispositivo. Realizo,

%P Ricceur
17 A. Badiou.
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também, uma discussao sobre a potencialidade do dispositivo da Numeramentalidade como

ferramenta tedrica, conceitual e analitica, mostrando algumas de suas linhas constitutivas.



PARTE 2

DISPOSITIVO DA NUMERAMETALIDADE
SABER, PODER E SUBJETIVACAO

Conceito de dispositivo. — O dispositivo da Numeramentalidade. — Numeramentalidade como
programa de pesquisa. — Numeramentalidade como dispositivo historico. -
Numeramentalidade como grade analitica. — Linhas de poder-saber do dispositivo da
Numeramentalidade. — Estatisticas, transformacdo da qualidade em quantidade, a nocéo de

risco. — Processos classificatorios. — Linhas de subjetivacéo.



30 DISPOSITIVO DA NUMERAMENTALIDADE: FERRAMENTA CONCEITUAL,
METODOLOGICA E ANALITICA

“O que ¢ um dispositivo?” — esse é o titulo dado ao texto de trés autores (DELEUZE,
1990; MORO ABADIA, 2003; AGAMBEN, 2005) que buscaram compreender a posicao
estratégica assumida pelo conceito de dispositivo na obra foucaultiana. Parece néo ser facil
definir e delimitar o que é, afinal, este conceito. Apesar de seu uso extensivo no campo das
ciéncias humanas desde que Michel Foucault tratou do seu “dispositivo disciplinar” (2009) e
do “dispositivo da sexualidade” (1988), carecemos, segundo Moro Abadia (2003) de enfoques
mais reflexivos e abstratos a respeito da nocéo.

Mesmo considerando a “poligénese” do conceito de dispositivo, Moro Adabia (2003)
aponta que os autores que escolhem trabalhar com essa ferramenta remetem ao trabalho de
Michel Foucault com grande frequéncia. “Dispositivos técnicos”, “dispositivo estratégico”,
“dispositivos televisuais” (MORO ABADIA, 2003), “dispositivo pedagdgico da midia”
(FISCHER, 2002), “dispositivo da infantilidade” (CORAZZA, 2004), “dispositivo da
maternidade” (MARCELLO, 2004; 2009), “dispositivo pedagogico da arte” (DALLA ZEN,
2011), “dispositivo psicogenético” (CAMINI, 2015), “dispositivo da intersetorialidade”
(SANTAIANA, 2015), “dispositivo da antecipacdo da alfabetizagao” (CALDEIRA, 2016).
Tais termos mostram a proliferacdo de usos do conceito e sua produtividade para se pensar
um espaco de relaces saber-poder, no qual a analise das formas de producéo e circulagdo do
saber, aliada as formas de conducdo das condutas de si e dos outros e as formas de
subjetividades engendradas por esse jogo se faz necesséria e potente.

Foucault estabelece o conceito de dispositivo argumentando que tal conceito amplia o
de épistéme, utilizado nos seus primeiros trabalhos, especialmente em “As palavras e as
coisas” (2007) e “Arqueologia do saber” (2009). O dispositivo faz essa ampliagdo ao agregar
a andlise discursiva 0 eixo do poder e as praticas ndo discursivas, além de empreender uma
analise genealogica. Conforme aponta Marcello (2004), por mais que haja uma defini¢do do
que seria o dispositivo’®, ndo podemos negar a complexidade que tal conceito carrega
justamente por ele agregar elementos dispares, heterogéneos e, entre eles, tecer uma rede de

relacbes (Foucault, 2011b). Além disso, o dispositivo compreendido como as préticas

18 «[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizagdes arquitetonicas,

decisbes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséficas, morais,
filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do dispositivo” (Foucault, 2011b, p. 244).
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culturais (e histéricas) elas mesmas, ao relacionar poder e saber possibilita a constituicdo de
uma grade de analise (CORAZZA, 2004). A questdo fundamental que fez com que um

conceito como esse fosse necessario na analitica de Foucault foi:

[...] como localizar e compreender um conjunto de préaticas coerentes que organizem
a realidade social quando ndo se pode recorrer ao sujeito que a constituiu (ou a uma
série de sujeitos observando essas praticas), a leis objetivas ou ao tipo de regras que
Foucault acreditou serem alternativas evitadas? (DREYFUS; RABINOW, 2013,
p.161).

Nesse sentido, com a desconstrucdo do sujeito da modernidade capaz de, através da
razdo, encontrar a verdade, e a suspensdo das essencialidades, o autor precisava de algo que
estabelecesse uma ligacdo entre as praticas (discursivas e ndo discursivas) de um tempo
historico, e, para isso, 0 conceito de dispositivo foi criado. Entende-se com isso que um
dispositivo responde a uma urgéncia histérica e tem “uma fungdo estratégica dominante”
(FOUCAULT, 1979, p.244). Se o dispositivo organiza e torna possivel “algo”, é porque “[...]

. .. . , . . 19
simplesmente faz existir um espago particular prévio em que esse ‘algo’ pode produzir-se”

(PEETERS; CHARLIER, 1999, apud MORO ABADIA, 2003, p.40) (traducdo minha). Um
dispositivo limita e faz surgir certas préaticas (discursivas ou ndo), ao mesmo tempo em que é
sustentado por elas. Pensando nisso, cabe questionarmos: quais sdo as condicGes historicas
que possibilitam e sustentam a emergéncia de um dispositivo?

Entende-se, também, que o dispositivo se configura como uma grande rede de relacdes
que se estabelecem entre o dito e 0 ndo dito, e possui um carater estratégico que entrelaca e
faz funcionar a relagdo poder-saber. A metafora do “entrelagar” funciona bem para tratar
desse conceito, uma vez que diversos autores, especialmente Deleuze, tratam o dispositivo
como uma rede, “[...] uma espécie de novelo ou meada, um conjunto multilinear”
(DELEUZE, 1990, p.1). A multilinearidade do dispositivo compreende “[...] linhas de
visibilidade, linhas de enunciacgéo, linhas de forga, linhas de subjetivacéo, linhas de ruptura,
de fissura, de fratura que se entrecruzam e se misturam [...]” (DELEUZE, 1990, p.4), variando
suas posicOes. Marcello (2009) considera, a partir de Deleuze (1990), que as linhas do

dispositivo dizem respeito aos trés eixos ou dimensdes do trabalho de Foucault:

O primeiro eixo diz respeito a producdo do saber ou, ainda, a constituicdo de uma
rede de discursos; o segundo, ao eixo que se refere ao poder (eixo, este, que
indicaria as formas pelas quais, dentro do dispositivo, é possivel determinar as

19 «[...] simplesmente hace existir um espacio particular previo en el que esse ‘algo’ puede producirse”
(PEETERS, CHARLIER; 1999, apud MORO ABADIA, 2003, p.40).
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relagdes e disposicOes estratégicas entre seus elementos); o terceiro eixo diz respeito
a producdo de sujeitos (MARCELLO, 2009, p.231).

Contudo € preciso destacar que existe uma diferenca entre a producdo de sujeitos como
efeitos de assujeitamentos e como efeitos de processos de subjetivacdo, como producdo de
singularidades. Para a presente tese, 0 interesse estd em tratar esse terceiro eixo como 0
engendramento de uma producéo discursiva do sujeito, como efeitos do verdadeiro, ainda que
ndo se negue a possibilidade de resisténcias e de fugas, de producéo de singularidades.

A leitura deleuziana do conceito de dispositivo o considera como uma “maquina de
fazer ver e fazer falar” (DELEUZE, 1990, p.1), na qual ha curvas de visibilidade e curvas de
enunciagdo. O regime de luz de um dispositivo diz respeito a incidéncia e a distribuicdo do
visivel e do invisivel, fazendo aparecer (ou ndo) um determinado objeto que ndo existiria sem
0 proprio dispositivo.

Agregando outros entendimentos acerca do conceito, tem-se outra caracteristica do
dispositivo, explicitada pela ideia que ele traz de posic¢éo, a partir do que se compreende “[...]
que os elementos que o compdem ndo sdo significativos em si mesmos sendo que seu
significado deriva de sua posicdo relativa dentro do conjunto™®® (MORO ABADIA, 2003,
p.33) [grifos do autor] (traducdo minha). Além disso, os elementos que compdem um
dispositivo adquirem significados pela funcdo que desempenham e pelo tipo de relacdo que
estabelecem. Conta, ainda, com uma gama de técnicas, estratégias e taticas que fazem
funcionar o poder. No entanto, a partir de Deleuze (1990), compreende-se que o dispositivo
ndo se trata apenas de colocar em uma grade de andlise a relacdo saber-poder; por se tratar de
um conceito multilinear, opera-se, também, a producdo de modos de subjetivacdo a partir
dessa relacdo saber-poder. Apesar de haver essas ideias de posicao e de funcéo dos elementos
no interior de um dispositivo, vale ressaltar que, de modo algum, devemos compreendé-lo
como algo estanque. A caracteristica da multilinearidade do conceito implica também em
movimento, uma vez que essas linhas ndo param de se entrecruzar e produzir novos
cruzamentos e novos “espacos descontinuos”, pois “trata-se de linhas que se bifurcam, de
curvas que tangenciam regimes de saberes moveis e entrecruzados, ligados a configuracdes de
poder e designados a produzir modos de subjetivagdo especificos” (MARCELLO, 2003,
p.79).

Cabe destacar ainda o “engajamento entre dispositivos” (MARCELLO, 2009, p.235),

que faz com que a existéncia de um dispositivo sO seja possivel pela sua articulagdo com

20« _..] que afirma que los elementos que lo componen no son significantes en si mismos sino que su significado

deriva de su posicion relativa dentro del conjunto” (MORO ABADIA, 2003, p.33).
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outros de seu tempo. Nesse sentido, 0 movimento de “[...] pensar as estratégias ¢ mecanismos
pelos quais um dispositivo se atualiza na linguagem” (MARCELLO, 2009, p.235) também se
faz nessa relacdo entre dispositivos, criando um grande aparato discursivo que, pela
incidéncia das suas forgas, produz modos de existéncia em um tempo histérico.

Lépez (2011, p.47) considera que “O conceito de ‘experiéncia’ se encontra intimamente
vinculado ao conceito de ‘dispositivo’”. Ao relatar 0 que vinha fazendo em suas pesquisas,
Foucault menciona que seu trabalho estava voltado para uma histdria do pensamento, e que
sua analise se daria sobre focos de experiéncia, nos quais “[...] se articulam uns sobre os
outros: primeiro, as formas de um saber possivel; segundo, as matrizes normativas de
comportamentos para os individuos; e enfim os modos de existéncia virtuais para sujeitos
possiveis” (FOUCAULT, 2010a, p.5). Foi nessa perspectiva que o autor analisou, por
exemplo, a experiéncia da loucura na nossa cultura, entendendo experiéncia como a
correlacdo entre “campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade”
(FOUCAULT, 2012b. p.10). E, portanto, a articulacdo desses trés elementos que o autor
denomina “foco de experiéncia”. Para analisar o primeiro desses trés elementos, qual seja, a
formagdo dos saberes, Foucault procurou “identificar quais eram as praticas discursivas que
podiam constituir matrizes de conhecimentos possiveis” (FOUCAULT, 2008, p.6) e, nessas
praticas discursivas, buscou pelas regras que constituiam o jogo do verdadeiro e do falso
(formas de veridiccdo)?’. J&4 no que se refere a analise das matrizes normativas de
comportamentos, o autor estudou as técnicas e procedimentos através dos quais se pretende
conduzir a conduta dos outros e, nesse sentido, procurou colocar em discusséo a questdo da
norma de comportamento e de como essa norma é investida de poder?. Para o estudo da
constituicdo do modo de ser do sujeito, o autor direcionou sua analise para as formas como o
individuo é levado a se reconhecer como sujeito (de um discurso). Sdo as formas de
subjetivacdo e as técnicas que se estabelecem na relacdo do sujeito consigo mesmo que
passam a ser o foco analitico de Foucault?.

Embora no conjunto da obra desse autor seja possivel localizar essas analises em livros
ou em cursos que foram produzidos em momentos diferentes da sua trajetoria de pesquisa, €
possivel estabelecer uma relacdo metodologica e analitica entre a constituicdo de saberes, 0s
procedimentos ou técnicas de conducdo de condutas dos outros e as formas de subjetivacdo ou

técnicas de conducgdo da conduta de si mesmo. O proprio Foucault afirma isso na Introdugéo

2! pode-se localizar essa analitica no livro “As palavras e as coisas” (FOUCAULT, 2007).

22 0 autor focalizou essa discussdo ao tomar como objeto de anélise a criminalidade e as disciplinas
(FOUCAULT, 2009).

% Tal foco esté localizado na abordagem do comportamento sexual e da histéria da moral sexual.
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do segundo volume da sua “Histéria da Sexualidade” (FOUCAULT, 2012b), ao tratar a
experiéncia como “[...] o entrecruzamento dos mecanismos de saber e de poder que dao forma
a experiéncia de si” (LOPEZ, 2011, p.48). E é nesse sentido que a aproximacdo entre
dispositivo e experiéncia se torna possivel. Assim, teriamos experiéncia como producdes de
um dispositivo. O que nos possibilita pensar “[...] como a partir de estes ‘dispositivos’, foi
possivel uma determinada “experiéncia de si” e do outro” (LOPEZ, 2011, p.49). E nisso se
explicita a potencialidade metodologica e analitica do conceito de dispositivo, funcionando
como uma ferramenta estratégica para a investigacdo que aqui se documenta. Porém, cabe
salientar que ndo considero coerente com a filosofia foucaultiana o uso direto, fazendo algo
como uma aplicacdo, de qualquer um dos conceitos-ferramentas que nela encontramos.
Tampouco se tem a ideia de que um conceito pode ser refinado progressivamente, tendo sua
racionalidade ampliada crescentemente (FOUCAULT, 2009). Desse modo, apoiada em usos
de outros autores (AGAMBEN, 2005; DELEUZE, 1990; MARCELLO, 2004; 2009;

CAMINI, 2015) o conceito de dispositivo compde a analitica dessa tese.

3.1 O DISPOSITIVO DA NUMERAMENTALIDADE COMO UM PROGRAMA DE
PESQUISA

O conceito de Numeramentalidade foi criado por analogia ao conceito foucaultiano de
Governamentalidade e ¢ entendido “como a combinagdo entre essas artes de governar e as
praticas e as normatividades em torno do numerar, do medir, do contabilizar, do seriar, as
quais orientam a producdo enunciativa das préaticas [...]” (BELLO; 2012a, p.104). Tal
conceito propde uma perspectiva analitica para o estudo

[...] dos processos de governo e ao [do] carater normativo das linguagens e dos
saberes constituintes de tais processos, normatividades essas produtoras,
orientadoras e reguladoras de condutas, modos de pensar e agir; hormatividades que
na contemporaneidade se baseiam fortemente na quantificacdo, na medicdo, no uso e
registro de nimeros (BELLO; 2012a, p.104).

A analogia entre Numeramentalidade e governamentalidade estabelecida por Bello
(2012a, 2012b) remete diretamente a relacdo entre saber e poder, ja que governamentalidade
pode ser entendida como uma grade de andlise a partir da qual se pode analisar as “rela¢des de

poder, ou seja, para analisar a maneira como se conduz a conduta dos homens”
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(TRAVERSINI; BELLO, 2009, p.142). Foucault (2012) argumenta que as relagdes de poder
podem ser entendidas como estratégias para se governar, para se conduzir a conduta dos
outros. E, por esse angulo, pretende-se compreender como jogos de verdade se acham
imbricados nas relacbes de poder, pois o discurso verdadeiro estd na raiz da
governamentalidade (FOUCAULT, 2010a). Esse entendimento favorece uma compreenséo
acerca do funcionamento e do direcionamento de comportamentos na relacdo com o0s outros e
consigo mesmo.

Nesse sentido, a Numeramentalidade pode ser entendida como um dispositivo do nosso
tempo, que através das suas curvas de visibilidade e regimes de enunciabilidade®, organiza
praticas numeramentalizadas que produzem formas de ver e de dizer, orientam e incitam
modos de pensar e de agir que, por sua vez, criam maneiras de ser na contemporaneidade.

Sobre a potencialidade do conceito, ndo apenas como dispositivo de uma época, mas,
conforme referido em Bello (2012a), como um programa de pesquisa, quatro linhas de acdo

sdo tracadas:

1. uma analitica historico-filoséfica a ser empreendida no intuito de se explicar
como a nossa sociedade foi aos poucos se numeramentalizando, isto é, como foram
se desvinculando os dominios de saber — neste caso, aqueles referentes ao uso das
quantidades, dos nimeros, das medidas, das séries - engendrados a partir de praticas
sociais, constituindo-se como conjuntos autdbnomos e heterogéneos de normas,
estratégias e agdes; ou seja, as disciplinas.

2. uma problematizacdo em torno da produgdo discursiva, do ponto de vista
cognitivo (as numeraliza¢Bes) e socio-culturais (0s numeramentos), na linha do
poder-saber, que tém fabricado sujeitos, identidades -culturais, hierarquizado
diferencas, com base nos usos, expressfes e manejos dessas quantidades, registros,
medidas, operacdes por parte dos individuo e de suas instituicoes.

3. Uma grade de andlise para se entender a produtividade da centralidade das
quantidades, dos nimeros (medicdes, indices, taxas), seus registros e usos e que, na
racionalidade politica governamental neoliberal contemporanea, vem provocando,
conduzindo, dirigindo, orientando modos de pensar e de agir dos individuos na
sociedade;

4. O entendimento de produgéo de toda uma tecnologia de governamento, no sentido
Foucaultiano, de incidéncia institucional e de gestdo (escolas, curriculos, campanhas
educacionais) para a tomada de decisao e intervengdo politica com base nos ndmeros
e seus usos como expressdo da verdade (BELLO, 20123, p.104-105).

Dentro desse programa de pesquisa, a Numeramentalidade ja foi utilizada para ensaiar
analises como, por exemplo, da insercdo dos saberes estatisticos nas praticas curriculares
contemporaneas. Bello e Traversini (2011) problematizam a curricularizagdo do saber

estatistico nos diferentes niveis de ensino, argumentando que esse saber, quando adquirido na

2 Marcello (2003, p.80) justifica a utilizagio do termo: “Embora Deleuze (1999) denomine regimes de
enunciacdo, preferi adotar a expressdo regimes de enunciabilidade, pois creio que assim posso deixar mais claro
que tais regimes ultrapassam a dimensédo do dito em si mesmo. Ou seja, € o carater de enunciabilidade que da
condicdo de existéncia as enunciagdes”.
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escola, disciplina o olhar do individuo sobre o seu cotidiano, fazendo com que o aluno
explique e a aja sobre 0 mundo de uma determinada maneira. Além disso, 0s autores também
argumentam que a insercdo dos saberes estatisticos nas praticas curriculares responderia a
necessidade de administragdo do risco do social produzindo sujeitos prudentes. Em Bello e
Sperrhake (2016) desenvolve-se uma analise na qual se apontou para curricularizacdo do
saber estatistico estando de acordo “[...] com demandas e praticas da ordem governamental,
revestidas de uma importancia epistemologica” (2016, p.423). Analisa-se, também, que a “[...]
psicologia do desenvolvimento cognitivo funciona como uma racionalidade, como um modo
de pensar o sujeito-aluno infantil para o qual as praticas escolares vinculadas ao ensino do
saber estatistico estdo moldadas” (2016, p.423), assim, primeiramente, € necessario
familiarizar o aluno com a “gramatica estatistica”, para, posteriormente, avangar tanto para a
utilizacdo de ferramentas matematicas mais avancadas quanto para incluir a curricularizacdo
do risco e de seu gerenciamento. J& Bello, Régnier e Sperrhake (2015) analisam como “[...] a
normatividade numeérica esta implicada na producdo e modificacdo de condutas desde um
aspecto mais amplo, como a formulacdo de politicas publicas, até em um aspecto mais micro,
como a ag¢ao pedagogica de professores em sala de aula” (2015, p.1). Nesse sentido, mostra-se
como o Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), através de dados
produzidos por uma avaliagdo em larga escala, investe na conduta de professoras
alfabetizadoras com vistas a alfabetizar as criancas.

O conceito de Numeramentalidade tem auxiliado também a pensar como e por que o
IDEB governa a instituicdo escolar (BELLO, 2012b), uma vez que essa ferramenta analitica

permite discutir

[...] o carater normativo dos saberes em torno dos indices de desempenho para se
governar e se conduzir as condutas dos sujeitos escolares, como uma questdo de
verdade que orienta modos de pensar e agir pelas praticas curriculares que institui e
as posicoes identitarias que produz (BELLO, 20120, p.26).

Assim, o autor mostra como o indice mobiliza condutas e procedimentos com o objetivo de
melhorar o desempenho e a eficiéncia da Educacéo escolar.

Kreutz (2012) também faz uso da ferramenta da Numeramentalidade para analisar os
nameros produzidos na area da salde como uma forma de legitimar o saber dessa area e
instituir praticas de governo das populagfes. O autor analisa a producdo de registros

numericos dos Agentes Comunitarios de Saude e de como esses registros integram
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mecanismos que regulam e projetam a formacdo desse profissional, bem como das
comunidades que sdo alvo do programa.

Ja Pinho (2013), mobiliza o conceito para analisar as praticas escolares que fazem uso
dos numeros e seus registros. A autora mostra como as praticas escolares, numa
problematizacdo indisciplinar da matematica, se constituem como jogos nos quais numerar,
ordenar e ler operam estrategicamente nas formas de se conduzir a conduta dos individuos.

A Numeramentalidade foi utilizada também para mostrar como as praticas avaliativas
de larga escala da alfabetizacdo funcionam como tecnologias de governo da instituicdo
escolar. A analise apontou que as praticas avaliativas conectam saberes pedagdgicos e
processos de medida para produzir o governo das condutas da populacdo escolar,
especialmente das professoras alfabetizadoras, assim como controlar o risco do analfabetismo
infantil. (SPERRHAKE; BELLO, 2016).

Tomando o dispositivo da Numeramentalidade como um programa de pesquisa, cabe
destacar como a matematica, como um jogo, é entendida e, para isso, retomo a compreensao
wittgensteiniana de linguagem, ja trabalhada na secdo 2.1 — “Da (In)expressividade da
linguagem e sua relacdo com a verdade”. De acordo com Wittgenstein, ¢ a nocao de jogos de

linguagem que nos permite

[...] pensar em um conjunto amplo e variado de signos que, articulados por regras de
significacdo, constituem formas de pensar objetos empiricos; formas de atribuirmos
significados as palavras quando operamos com elas em uso, segundo determinadas
atividades (BELLO, 2012, p.90).

Nesse sentido, a nocdo de jogo impele a pensarmos na nocdo de regras, € € assim que
chegamos a uma perspectiva de linguagem como pratica regrada e, portanto, normativa. As
matematicas e suas proposi¢des podem, assim, ser tomadas como “[...] normas constitutivas
das praticas a partir das quais, sem duvidas, organizamos nossa experiéncia empirica”
(BELLO, 2012, p.91). Bello (2012) complementa argumentando que a matematica nao
funcionaria descrevendo uma situacdo observavel, desvelada, descoberta, a ser ou ndo
interpretada, mas que ela faria parte da propria constituicdo da situacdo, produzindo-a. Essa
concepcao normativa da matematica permite que a vejamos ndo apenas como um campo de
saber, numa perspectiva epistemoldgica, mas também, e principalmente, como um conjunto
de regras que constituem praticas que operam no dispositivo da Numeramentalidade,
incitando e produzindo condutas, comportamentos e subjetividades. Além disso, “[...] o que

denominamos de matematica trata-se de uma maneira muito particular de entender o tempo e
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0 espaco, de classificar e ordenar o mundo, e de compreender as relagdes sociais e politicas”
(BELLO; REGNIER, 2016, p.4). Dessa forma, podemos problematizar o estatuto cientifico
atribuido a matematica, ao mesmo tempo em que entendemos o quanto esse saber pode atuar,
e atua, como um “dizer verdadeiro”, investido de poder.

Bello (2012a) considera, ainda, a possibilidade de tratar a Numeramentalidade em meio
a processos de Numeramentalizacdo, ampliando, com isso, a possibilidade analitica do
conceito ao considerar a producao de singularidades numa perspectiva do governo de si sobre
si mesmo atrelado a uma formacao ética.

Cabe considerar que uma analitica que faz uso do dispositivo da Numeramentalidade
ndo se limita a andlise de praticas avaliativas em larga escala, tampouco a ANA, como se
procedera nesta tese. A ideia de utilizar esse dispositivo extrapola o que aqui se apresenta.
Com isso, quero salientar a potencialidade do conceito para a andlise de outras praticas

envolvendo nimeros, quantificagfes, medidas, classificacGes, etc.

3.2 NUMERAMENTALIDADE: UM DISPOSITIVO HISTORICO

A Numeramentalidade vem sendo pensada também como um dispositivo histérico. Isso
implica mostrar como se tornou possivel, paulatinamente, a configuracdo de praticas

numeramentalizadas ou numeramentalizadoras que obedecem a certas regras.

Descartes, no inicio da filosofia moderna, critica a semelhanga, mas nao exclui do
pensamento racional o ato comparativo, apenas limita-o a forma da medida e a da
ordem. E por meio da comparacao pela medida e pela ordem que, no século XVII,
0 pensamento se organiza (GAMBARATO, 2005, p.51).

Em “As palavras e as coisas”, ao tratar do modo de organizacdo do saber a partir do
século XVII, Foucault afirma que os atos comparativos pela medida e pela ordem
possibilitaram uma nova forma de conhecer, diferente da que se operava anteriormente.
Amparando sua analise na obra de Descartes, 0 autor mostra o deslocamento da comparagéo
como reveladora da ordem do mundo, para a comparagdo como uma operagao de pensamento
que vai do simples ao complexo. Medir e ordenar. Dois procedimentos que compordo a ordem
discursiva do saber cientifico. Seria, entdo, o inicio do racionalismo: “podemos, se nao

tivermos na cabeca sendo conceitos prontos, dizer que o século XVII marca o
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desaparecimento das velhas crencas supersticiosas ou méagicas e a entrada, enfim, da natureza
na ordem cientifica” (FOUCAULT, 2007, p.75). A comparagdo passa a ser a prova que vai
determinar, seja pela medida ou pela ordem, a certeza do conhecimento.

Um primeiro ponto fundamental destacado por Foucault na sua analise da épistéme
classica é a relagdo entre o saber e a mathésis, “entendida como ciéncia universal da medida e
da ordem” (FOUCAULT, 2007, p.78), que apresenta duas caracteristicas principais: 1) a
possibilidade de estabelecer entre as coisas, mensuraveis ou nao, uma sucessdo ordenada; 2)
essa relacdo ndo deve ser entendida como uma imposicdo das matematicas aos demais
conhecimentos. O autor salienta que em grande parte dos dominios de conhecimento
emergentes nesse periodo ndo ha indicios de matematizacdo. A relacdo, portanto, se da no
estabelecimento de uma ciéncia da ordem muito mais vinculada a um sistema de signos do
que a um sistema numeérico. Tal relacdo se apresentada, segundo autor, na gramatica geral
(ordem das palavras), na histéria natural (ordem dos seres) e na andlise das riquezas (ordem
necessidades). Um segundo ponto que merece destaque € a afirmacdo de que ao se colocar o
conhecimento em ordem através de signos, as empiricidades entram na ordem das identidades
e das diferencas. De posse disso, considera-se que essa relagdo com a mathésis ndo deixa de
aparecer na atualidade, porém, sendo reatualizada no dispositivo da Numeramentalidade,
especialmente através dos saberes estatisticos e dos processos de classificacdo. Assim,
poderiamos dizer que passamos de uma épistéme em que a mathésis controlava a producéo e a
organizacdo dos conhecimentos — em uma ordem discursiva —, a um dispositivo da
Numeramentalidade no qual as agdes de medir e de ordenar sdo reatualizadas e entram no
jogo do poder-saber. Tal reatualizacdo estd associada ao disciplinamento dos saberes e a
consequente incorporacdo dos mesmos naquilo que chamamos de ciéncia. Foucault (2010,
p.153) afirma que “A ciéncia ndo existia antes do século XVIII” e que 0 desaparecimento da
mathésis “como projeto de uma ciéncia universal que serviria tanto de instrumento formal
quanto de funcionamento rigoroso a todas as ciéncias” (FOUCAULT, 2010, p.154). O
filésofo argumenta que a ciéncia teria tomado o lugar da méthésis e funcionado como
disciplinadora dos saberes. Desse modo, as agdes de medir e de ordenar entram no &mbito do
fazer cientifico disciplinado, no qual se estabelece outro modo de relacdo entre saber e poder
e, também, entre saber e verdade. Nesta ultima, vemos operar a produgdo da verdade pela

producdo do conhecimento cientifico. Este movimento mostra

[...] como foram se desvinculando os dominios de saber — neste caso, aqueles
referentes ao uso das quantidades, dos numeros, das medidas, das séries -
engendrados a partir de préaticas sociais, constituindo-se como conjuntos autbnomos
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e heterogéneos de normas, estratégias e acOes; ou seja, as disciplinas (BELLO,
2012a, p. 104).

Porém, as praticas classificatorias e 0s saberes estatisticos, reatualizados no dispositivo
da Numeramentalidade, ndo se restringem ao dominio cientifico. Se tinhamos uma épistéme
organizada pela méthésis, medindo e ordenando as praticas em uma ordem discursiva,
teremos, posteriormente, um dispositivo da Numeramentalidade, que organiza praticas
quantificadoras e classificatdrias, em uma ordem que nao é mais apenas discursiva, é também
ndo discursiva, e abrange ndo apenas o saber, mas também o poder e a subjetivacdo. E nesse
sentido que somos levados a emergéncia do dispositivo da Numeramentalidade com uma
racionalidade na qual os dominios de saber ndo funcionam apenas em um ambito descritivo-
discursivo, mas também em um ambito estratégico-discursivo.

Como apontou Foucault, com a invencdo das ciéncias do homem, e dos sujeitos desses
discursos (sujeito que fala, sujeito que produz, sujeito que vive), inventam-se mecanismos
disciplinares de modo a normalizar e otimizar a conduta de cada um. Para tanto, o autor
analisa as praticas disciplinares que atuam de forma a normalizar condutas no interior de
instituicGes, como o hospital, 0 exército e a escola. Essas a¢des tinham como foco 0 homem-
corpo, individualmente, e engendram estratégias, técnicas, exercicios para dele tirar as suas

maximas forcas:

“[...] nos séculos XVII e XVIII, viram-se aparecer técnicas de poder que eram
essencialmente centradas no corpo, no corpo individual. Eram todos aqueles
procedimentos pelos quais se assegurava a distribuicdo espacial dos corpos
individuais (sua separacao, seu alinhamento, sua colocagdo em série e em vigilancia)
e a organizacdo, em torno desses corpos individuais, de todo um campo de
visibilidade (FOUCAULT, 2010, p.203).

Com a governamentalizacdo do estado moderno (FOUCAULT, 2008), contudo, outra forma
de poder passa a atuar, integrando-se ao poder disciplinar. Esse homem-corpo passa a ser
visto compondo uma espécie, “[...] uma massa global, afetada por processos de conjunto que
sdo proprios da vida [...]” (FOUCAULT, 2010, p.204). Sobre homem-espécie, passa a atuar o
biopoder. O foco dessa forma de poder ¢ uma populacéo cujos fendmenos e regularidades
também precisam ser controlados e normalizados.

A temética do governo ou governamento®, apesar de néo ser o foco central, percorre

uma parte significativa da obra de Michel Foucault estando, inclusive, no titulo de alguns de

% Veiga-Neto (2002) propde a utilizagdo de governamento, diferenciando-a de governo. Aqui também assumirei
tal distincéo.
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seus cursos do Collége de France, “O governo de si e dos outros” (2010a) ¢ “Do governo dos
vivos” (2011), e em vaérios textos e entrevistas, além de permear diversas discussoes
empreendidas pelo autor (como sobre a sexualidade e o disciplinamento). Ainda que a
preocupacdo central das investigagcdes de Foucault tenha sido, conforme ele mesmo afirmou
em alguns momentos, a constituicdo do sujeito na sua relagdo com a verdade — ou como nos
tornamos 0 que somos —, 0 autor percebeu que a maneira pela qual essa constituicdo é
possivel se faz, em grande parte, pelo governamento das condutas, tanto no ambito individual
quanto no coletivo. E ¢ justamente “o encontro entre as maneiras pelas quais os individuos
sdo dirigidos por outros € os modos como conduzem a si mesmo” (FOUCAULT, 2011, p.155)
que o autor ira chamar de “governo”. Essa compreensdo acerca do governo como condugdo de
condutas, especialmente a partir da década de 1980, visibiliza um deslocamento operado pelo
autor da nocdo de poder-saber para a nocdo de governo pela verdade. Esse deslocamento
provoca uma ampliagdo em seu pensamento e “conecta o interesse em uma ‘politica
anatdmica do corpo humano’ com a investigacdo dos processos de subjetivacdo e as formas
morais ou politicas de existéncia” (LEMKE, 2014, p.110).

O dispositivo da Numeramentalidade, com seus procedimentos de medida, de
quantificagdo, de classificacdo, integra essas duas dimensdes de governo dos homens. E nesse
quadro que Foucault estabelece a emergéncia da estatistica como um saber do Estado que,
nessa transicdo — nesse processo de governamentalizacdo do Estado que instaura uma nova
matriz de racionalidade (FIMYAR, 2009), produz informacGes necessarias a nova forma de
governo que esta se estabelecendo.

[...] inicialmente Foucault estabelece a tarefa de redelinear a mudanga no olhar
governamental no inicio da Modernidade, nos Estados da Europa ocidental: dos
problemas do territério para os problemas da populacdo, da administracdo dos
recursos para a administracdo do poder sobre a vida (ou seja, do biopoder), das
ameagcas exteriores ao Estado para 0s riscos internos que emergem em relagdo a
populacdo (FIMYAR, 2009, p. 38).

A populacdo é esse novo corpo que serd alvo do biopoder e de suas técnicas especificas
de controle, regulacdo, monitoramento e normalizacdo. As estatisticas serdo convenientes ao
governo da populacao, pois através delas da-se a conhecer os “[...] elementos que permitem a
manutencdo e 0 desenvolvimento das forgas” (BELLO; TRAVERSINI, 2011, p.859). As
estatisticas se mostram capazes de articular um poder disciplinar, individualizante, com um
poder biopolitico, massificante. Pois elas, ao mesmo tempo em que organizam um espaco de

visibilidade a partir da distribuigéo (classificacdo) daquilo que foi quantificado ou medido,



54

também colocam em operacdo, a partir dessas quantificacdes, mecanismos de previsdes, de
estimativas, com foco de intervencdo em nivel global. Ou seja, parte-se de um mapeamento
no nivel individual — do corpo-homem — para uma intervencao no nivel da populacdo — ao
homem-espécie. Segundo Desrosieres (2004), na década de 1830, passa a ser difundido o
argumento que enlaga o discurso probabilistico com as observagfes estatisticas. O autor

argumenta que

Esta construgcdo mantem unidos, por um lado, o aspecto aleatério e imprevisivel dos
comportamentos individuais e, por outro, a regularidade e, por conseguinte, a
previsibilidade do céalculo estatistico desses atos individuais através da nogdo de
homem médio. Se apoia na generalidade da distribuicdo gaussiana de probabilidade
(a futura ‘lei normal’) ¢ também nas séries da ‘estatistica moral’ (matriménios,
crimes, suicidios) elaboradas pelas oficinas estatisticas (DESROSIERES, 2003,
p.24) (tradugdo minha)®.

Conforme apontado na citagdo, a no¢do de homem médio congregaria esse carater
individualizante e totalizador possibilitado pela estatistica.

E interessante considerar que Foucault localiza a emergéncia dessa preocupagio com a
populacdo com sua correlata forma de poder — o biopoder — na segunda metade do século
XV, mesmo século em que localizou a emergéncia da ciéncia como forma de organizacao
do saber, em detrimento da mathésis. Podemos considerar que esses fatores seriam pontos de
proveniéncia para a emergéncia do dispositivo da Numeramentalidade, reatualizando tanto as
formas de medir e ordenar no ambito cientifico e de producdo da verdade, guanto na
utilizacdo desses conhecimentos no ambito da gestdo do Estado, investindo-os de poder,
contribuindo para o processo de governamentalizacdo do Estado.

Nesse sentido, o dispositivo da Numeramentalidade apresenta 0s seus primeiros tracos
como uma reatualizacdo das praticas de medir, de quantificar, de classificar — anteriormente
organizadas pela mathésis — com vistas a responder a essa nova racionalidade, na qual se “[...]
outorga valor de verdade aos numeros, permitindo o governamento das institui¢fes sociais e a
modelacdo das condutas, com impactos na tomada de decisdo de carater politico” (BELLO;
REGNIER, 2016, p.6). E por esse carater de normativo dos nimeros e das estatisticas

produzidas no dispositivo da Numeramentalidade que se extrapola o dominio cientifico e da

% «Esta construccion mantiene unidos, por um lado, el aspecto aleatorio e imprevisible de los comportamentos
individuales y, por otro, la regularidade y, por consiguiente, la previsibilidade del calculo estadistico de dichos
actos individuales a través de la nocion del hombre médio. Se apoya em la generalidade de la distribucion
gaussiana de probabilidade (la futura ‘ley normal’) y también em las series de la ‘estadistica moral’
(matrimonios, crimenes, suicidios) elaboradas por las oficinas de estadistica”.
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disciplina, pois ha acbes de governamento atreladas a esses numeros, que além de organizar

formas de ver o “real”, operam na orientacao ¢ na condugao de condutas.

3.3 O DISPOSITIVO DA NUMERAMENTALIDADE: UMA GRADE ANALITICA

Tendo em vista o que foi apresentado anteriormente, toma-se o dispositivo da
Numeramentalidade, também, como uma grade de inteligibilidade, como um aparelho, com o
objetivo de focar um problema historico especifico (DREYFUS; RABINOW, 2013),

[...] no qual se organizam formas de fazer ver e dizer; formas de se organizarem
maneiras de expressar e constituir racionalidades de governo, isto &, ferramentas de
compreensdo das tecnologias de instituicdo e de gestdo das pessoas que afetam a
tomada de decisdo de carater politico; formas de se relacionar consigo mesmo e com
0s outros a partir das quantificacbes e medicBes visibilizadas e visibilizadoras
(BELLO; SPERRHAKE, 2015, p.3-4).

Bello (2012a) destaca que a Numeramentalidade pode ser vista ndo apenas como um
dispositivo, mas também como uma ferramenta metodoldgica e conceitual para se entender a
producdo de tecnologias de governamento das instituicGes e das praticas de gestdo (das
escolas, dos curriculos, das praticas pedagdgicas, etc.) com impactos na tomada de decisao de
caréater politico. A ideia de tecnologia agrega a ideia de préatica as no¢des de estratégia e tatica:
“Com efeito, estudar as praticas como técnicas ou tecnologias consiste em situa-las em um
campo que se define pela relacdo entre meio (taticas) e fins (estratégias)” (CASTRO, 2009,
p.412). Além disso, a ideia foucaultiana de tecnologia congrega a dimensao do poder voltado
para os outros, (podendo ser nomeada de tecnologia de governamento), e a dimensdo do poder
voltado para si mesmo, ao tratar das tecnologias de si ou de subjetivacdo, direcionadas para a
maneira de regular a conduta de si mesmo. As tecnologias de governamento, portanto,
necessitam de um discurso verdadeiro, de taticas e de finalidades.

Tomar a Numeramentalidade como o dispositivo que amarra tecnologias de
governamento, taticas, jogos de verdade e estratégias mostra-se produtivo para a presente
pesquisa, pois se pode compreender como, em certo periodo historico, “se operam praticas,
constituem-se discursos e identidades, regulam-se condutas, incitando-se, sempre que

possivel, a processos de subjetivacdo” (BELLO, 2012b, p.22).
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A compreenséo do conceito de dispositivo formulada por Agamben (2005, p.13) vem ao
encontro do que venho tentando argumentar a respeito da Numeramentalidade: “[...] chamarei
literalmente de dispositivo qualquer coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar,
orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, as condutas, as
opinides e os discursos dos seres viventes” (AGAMBEN, 2005, p.13).

Foucault explicita sua vontade ao estudar a sexualidade da seguinte forma: “Gostaria de
passar em revista ndo somente esses discursos, mas ainda a vontade que os conduz e a
intengdo estratégica que os sustenta” (FOUCAULT, 1988, p.15). Desse modo, sou levada a
problematizar porque o0s numeros, e também as classificagbes, sdo percebidos téo
inequivocamente, com tanta certeza e solidez em nossa sociedade; porque, mesmo quando séo
guestionados, ndo € possivel deles livrar-se; como esses Signos e seus processos sao tdo
valorizados pela sua veracidade, enquanto outros signos (linguisticos, imagéticos) ndo o sao.
A que vontade de poder, a que intencdo estratégica, responde a centralidade dos nimeros na
contemporaneidade? “Em suma, trata-se de determinar, em seu funcionamento e em suas
razoes de ser [...]” (FOUCAULT, 1988, p.17) o jogo de saber-poder que sustenta, na nossa
sociedade contemporanea, um dispositivo da Numeramentalidade.

Os aspectos do programa de pesquisa proposto por Bello (2012a) serviram de inspiracao
para a realizacdo desta pesquisa, porém, foram considerados de maneira interessada, pois a
abrangéncia do Dispositivo da Numeramentalidade engloba as diversas praticas envolvendo a
producdo numeérica, seus usos e seus significados. Seria, portanto, impossivel descrever tal
abrangéncia em uma tese de doutorado. Diante disso, para este estudo, escolhi trabalhar com
uma das formas de producdo numeérica atualmente muito utilizada no campo da Educacéo: as
praticas avaliativas externas em larga escala. E, dentro dessas, tomei a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo como foco empirico. Com essas escolhas, dentre os conhecimentos numéricos
existentes, privilegia-se 0os numeros produzidos pela estatistica, uma vez que ¢é ela, através de
seus procedimentos, metodos e instrumentos, que é acionada para a produgdo dos numeros
advindos das praticas avaliativas em larga escala.

Tomar as estatisticas no dispositivo da Numeramentalidade permite compreender a
producéo de um aparato discursivo — e técnico — que, calcado na objetividade cientifica, pode
ser capaz de “[...] fazer suas verdades conduzirem a conduta de professores e alunos”
(CAMINI, 2015, p.109). Foucault afirma que a familia é um dos “elementos taticos mais
preciosos” para o funcionamento do dispositivo de sexualidade (FOUCAULT, 1988, p.122).
Em analogia, considero que as estatisticas sdo elementos taticos preciosos para o

funcionamento do dispositivo da Numeramentalidade, especialmente quando pensamos nesse
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dispositivo no &mbito da Educacdo, como € o caso desta pesquisa. Porém, a estatistica ndo é o
unico saber que considero precioso para o dispositivo em questdo. Os processos
classificatérios também operam no interior do dispositivo da Numeramentalidade. Ambos

constituem-se como linhas de poder-saber desse dispositivo.



4 ALGUMAS LINHAS DO DISPOSITIVO DA NUMERAMENTALIDADE

Neste capitulo, busca-se tracar algumas linhas que compdem o dispositivo da
Numeramentalidade. Aqui, ainda buscarei tratar do dispositivo de uma maneira ampla, para
na terceira parte desta tese, considera-lo mais especificamente em relacdo a Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo — momento em que as linhas de outros dispositivos se cruzarao
com as tracadas aqui. Nesse sentido, considera-se que as linhas de um dispositivo “[...] ndo
possuem coordenadas constantes; seguem direcOes diferentes; suscitam outras linhas que se
cruzam e se mesclam; variam e mudam de posi¢cdo; formam processos em desequilibrio”
(CORRAZA, 2004, p.46-47). Na proxima secdo, trata-se de evidenciar algumas linhas de
poder-saber do dispositivo da Numeramentalidade. Essas linhas instauram um regime de
visibilidade e dizibilidade que é efeito do dispositivo e, a0 mesmo tempo, produz o proprio

dispositivo.

41 LINHAS DE PODER-SABER: AS ESTATISTICAS E OS PROCESSOS
CLASSIFICATORIOS

Pela medida e pela ordem que imp&em, e como reatualizacdes da mathésis, os saberes
estatisticos e os processos de classificacdo se configuram como linhas de saber que operaram
e fazem funcionar o dispositivo da Numeramentalidade, estabelecendo padrdes para as agoes
de medir e ordenar. Essas linhas de saber ndo deixam de ser, também, linhas de poder, pois
produzem as curvas de visibilidade e regimes de enunciabilidade do préprio dispositivo, ou
seja, balizam aquilo que pode ser dito e visto, articulando “o poder de nomear, de mostrar e de
ser o lugar de sentido e de verdade” (MARCELLO, 2003, p.81).

As linhas de forca de um dispositivo “sdo aquelas que mais nos ‘dizem’ sobre a criagdo
e a disposicdo estratégica de praticas discursivas” (MARCELLO, 2003, p.86). Elas se
exercem e se articulam com e sobre as linhas de saber, em uma relacéo de reciprocidade e ndo
de unilateralidade. Segundo Deleuze (1990), ao se falar em linhas de forca, esta se falando da

dimensdo do poder?’. E, j& que as linhas de forca conduzem os vetores do poder na sua

27 N3o farei aqui um apanhado, que certamente seria interessante, a respeito do deslocamento operado por
Foucault na concepcdo de poder. Cabe apenas destacar que ao se tratar da dimensdo do poder, ndo se esta



59

relagdo com o saber, tratarei nesta secdo das linhas de poder-saber de maneira articulada.
Desse modo, mostra-se como as estatisticas e 0s processos classificatdrios sdo investidos de
poder e produzem efeitos no dispositivo da Numeramentalidade.

Sabendo que os objetos constituidos por/submetidos a uma anélise foucaultiana ndo séo
fixos no tempo, faz-se necessario a descri¢cdo da emergéncia desses objetos discursivos, neste
caso, as estatisticas e os processos/formas de classificacdo. Objetivar-se-4, portanto, descrever
o “murmurio anénimo” (DELEUZE, 2005, p. 28), que configura esses objetos e permite que

se diga sobre eles certas coisas e ndo outras em seu lugar.

4.1.1 Estatistica: confianca em nameros

Ciéncia é medicdo, sempre nos ensinam. Fazemos medicGes
cuidadosas e as usamos para encontrar formulas matematicas
que descrevam a natureza (SALSBURG, 2009, p.27).

Ao se atentar para 0s saberes e praticas produzidos pela modernidade, podemos
localizar algumas que possuem o estatuto de verdade do saber cientifico e, dentre elas, 0s
saberes e praticas que se utilizam de numeros parecerem figurar em um campo de
inquestionabilidade. Dentre as praticas que se utilizam dos nimeros saliento a estatistica
como uma que, na atualidade, considerando o dispositivo da Numeramentalidade, esta
profundamente implicada nas préaticas avaliativas em larga escala e na producdo cientifica de
uma forma mais ampla.

Nesta secdo busco trazer alguns indicios sobre a constituicdo da estatistica como um
campo cientifico e sobre sua utilizacdo pela ciéncia moderna. Além disso, busco mostrar
como esse saber, investido de poder, passa a ser Gtil ao Estado e ao governo. A questdo que
guia a busca pelo material ¢ aquela proposta por Foucault (2013, p.17): “como se puderam
formar dominios de saber a partir de praticas sociais?”. Uma parte desse caminho certamente
foi percorrido pelo proprio Foucault (2008b) ao trabalhar com a emergéncia da economia
politica como discurso para a gestdo da populacdo; porém o autor ndo avanga para 0
entendimento das ferramentas estatisticas mais sofisticadas e da sua utilizagdo no campo

cientifico. Ainda assim, a ideia que Foucault langca méo para analisar a formacdo de dominios

considerando apenas 0 poder que emana do Estado e de seus aparelhos, como exército, a justica ou a policia.
Considera-se que ‘“Na sociedade, ha milhares e milhares de relagGes de poder e, por conseguinte, relagfes de
for¢as de pequenos enfrentamentos, microlutas [...]” (FOUCAULT, 2015, p.226). Assim, “o poder estd em toda
parte” (FOUCAULT, 1988, p.103), ele se exerce muito mais do que se possui, seu vetor de forca é reversivel e,
importante salientar também, que a existéncia do poder supde a existéncia de resisténcia.
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de saber se mostra interessante ¢ produtiva na medida em que “[...] ndo somente faz aparecer
novos objetos, novos conceitos, novas técnicas, mas também fazem nascer formas totalmente
novas de sujeitos e de sujeitos de conhecimento” (FOUCAULT, 2013b, p.18). Nesse sentido,
ndo apenas um campo de saber aparece, com a estatistica, mas também aquilo que Hacking
(2009) chamou de “tipos de pessoas”.

Antes de resgatar um pouco da historia da estatistica, cabe uma distin¢do entre alguns
termos. A Estatistica como uma ciéncia, pode ser entendida como “um conjunto de técnicas
matematicas de tratamento dos dados numéricos” (BESSON, 1995, p.17) ou ainda como “um
conjunto de métodos (métodos estatisticos), especialmente apropriados [...] ao tratamento de
dados numéricos afetados por uma multiplicidade de causas” (MEMORIA, 2004, p.10). Pode
ser dividida em estatistica descritiva e estatistica probabilistica ou inferencial e faz uso da
matematica para a coleta, registro, analise e interpretacdo dos dados. Ja as estatisticas (taxas,
indices, numeros), conforme definigdo de Besson (1995, p.18) “sdo os resultados da
observagdo [...] aparecem, assim, como uma medida dos diferentes aspectos da realidade”. O
autor salienta que as estatisticas ndo refletem a realidade® observada, mas sim o olhar que a
sociedade coloca sobre si mesma. H4, também, em relacdo as palavras “estatistica” e
“estatistico” uma tensdo entre dois pontos de vista: a dimensdo administrativa e dimensao

cientifica.

Para alguns, é uma atividade administrativa de registro de dados diversos que
conduzem a nameros indiscutiveis adotadas pelo debate social e que orientam a
acdo. Para outros, é um ramo da matematica, que se ensina na universidade e do que
se utilizam outras ciéncias: bidlogos, médicos, economistas, psic6logos
(DESROSIERES, 2003, p.27)* (traduc&o minha).

Para tratar de estatistica ¢ preciso falar da matemadtica, uma vez que “[...] os modelos
estatisticos da realidade sao matematicos” (SALSBURG, 2009, p.16). Nesse sentido, a
matematica atua como uma forma de representacdo da realidade. Ndo apenas 0s signos
linguisticos irdo classificar o mundo, mas também os numéricos passam a exercer esse papel,
e com uma carga de objetividade muito maior, uma vez que os himeros sdo entendidos como

livres e isentos, pois ndo expressariam juizos. Eles “simbolizam um conhecer externo e prévio

%8 No referencial teorico que guia esta tese, nio se entende que haja “a realidade”, a espera de ser quantificada e
medida pela estatistica, mas sim que a estatistica contribui para as possiveis compreensdes do que seria “a
realidade”.

2 “Para unos, es una actividad administrativa de registro de datos diversos que conduce a cifras indiscutibles
adoptadas por el debate social y que orientan la accion. Para otros, es uns rama de las matematicas, que se ensefia
en la universidad y que utilizan otros cientificos: bidlogos, médicos, economistas, psic6logos”.
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que se leva aos objetos” (SENRA, 2005, p.33), eles ndo estdo nas coisas, mas Sao atribuidos a
elas.

A ciéncia chegou até o século XIX acreditando que haveria um “[...] numero de
formulas matemadticas [...] capazes de descrever a realidade e prever eventos futuros”
(SALSBURG, 2009, p.13). Foram as leis matematicas de Newton, que conceberam o conceito
de um Universo mecanico no qual a intervengdo divina ndo possuia funcdo e seus eventos
futuros seriam determinados pelos ocorridos no passado. Tal conceito de universo convenceu
a cultura popular que passou a aceitar essa posi¢ao filosofica. Essa posi¢do era sustentada pela
premissa de que o conhecer implicaria a presenca dos nimeros (SENRA, 2005). Essa ordem
cientifica era pautada nas ciéncias naturais e, sendo assim, para fazer ciéncia era necessario 0
observar e 0 experimentar com vistas a obter “a verdade calculada e mensurada, capaz de
autorizar a realizagdo de previsdes” (SENRA, 2005, p.33). Com frequéncia, no entanto, essas
formulas matematicas ndo se ajustavam ao observado, o que motivou a inven¢ao da “fung¢do
erro” por Laplace™, a qual se acreditava tornar-se desnecessaria conforme a preciséo das
medic¢des avancasse. Dessa forma, quanto mais precisa a matematica utilizada, menos erros se
obteriam, o que coloca as possiveis incorre¢cdes como decorrentes do método utilizado e,
assim, a busca por métodos mais apurados torna-se uma meta. Contudo, o que aconteceu foi 0
contrario: quanto mais precisas as medi¢des se tornavam, novos erros apareciam. Diante de tal
quadro a “[...] ciéncia comegou a trabalhar com um novo paradigma, o modelo estatistico da
realidade” (SALSBURG, 2009, p.14). Salsburg (2009) destaca uma mudanca filosofica
profunda representada pela viséo estatistica da ciéncia, que abalou a visdo determinista que se
tinha até o século XIX.

A ideia de que a estatistica, e 0os nimeros em geral, sdo precisos e corretos circula em
nossa sociedade e, apesar de algumas criticas e questionamentos, “Julgamos que ficamos
objetivos na medida em que cada vez mais colocamos nossa confianca em numeros”
(PORTER, 1995 apud HACKING, 2009, p.20). Salsburg (2009) ao descrever experimentos
realizados em uma aula de fisica, salienta que frequentemente os alunos obtém resultados
diferentes do esperado, o que é tido pelo professor como uma falha na observacdo do
fendmeno. Contudo, o autor ressalta que 0 que “[...] se costuma obter com um experimento ¢é
uma dispersdo de nameros, nenhum dos quais € correto, embora todos possam ser usados para
chegar a uma estimativa proxima do valor correto” (SALSBURG, 2009, p.28). Nesse sentido,

mesmo em uma area na qual a precisdo é fundamental — a fisica, por exemplo — vemos que as

%0 pjerre Simon Laplace viveu entre 1749 e 1827. Foi matematico, astrénomo e fisico.
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praticas ndo sdo precisas em suas medicBes, mas sim que elas constroem distribuicGes,
dispersdes. Estamos falando, portanto, de probabilidade de valores e ndo de certeza de
valores. No entanto, a ciéncia, sabendo disso, cria um modelo estatistico capaz de “descrever
a natureza matematica dessa aleatoriedade” (SALSBURG, 2009, p.28). Ou seja, até o erro € o
incerto devem ser calculados. Laplace, em 1820, descreveu a primeira formula matematica de
distribuicao do erro, que estava associada a esses “pequenos erros sem importancia” e ficou
conhecida como distribui¢do normal ou “curva em forma de sino”. Pearson®! avangou nesse
entendimento e compreendeu que ndo apenas 0s erros teriam uma distribuicdo probabilistica,
mas também as medidas: “Tudo que medimos ¢ na realidade parte de uma dispersao aleatoria,
cujas probabilidades sdo descritas por uma funcdo matematica, a funcdo de distribui¢do”
(SALSBURG, 2009, p.29). Para a identificacdo dessa distribuicdo sdo utilizados quatro
parametros: a média, o desvio padréo, a simetria e a curtose*?. Esses modelos de distribuicdo
matematicos sdo usados por sociélogos e economistas para descrever 0os comportamentos da
sociedade. Outro mecanismo da estatistica para “limpar” os dados que analisa ou produz a fim
de torna-los mais precisos ¢ a “andlise de covaridncia”, que ¢ um método utilizado para
eliminar efeitos que nédo fazem parte do experimento, mas podem ser localizados e medidos.

Em seu livro “Uma senha toma cha.... como a estatistica revolucionou a ciéncia do
século XX (2009), David Salsburg, ao longo dos capitulos, cita exemplos de aplicagdes da
estatistica (seus diferentes métodos e modelos) para as mais diversas areas da ciéncia, mas
ndo somente: um dos exemplos conta sobre a probabilidade de uma senhora acertar se o seu
chéa havia sido servido sobre o leite ou o contrario. Outros exemplos de uso sdo citados, tais
como: indices de fertilidade de plantas, dados pluviométricos, producdo de graos,
aprendizagem de um aluno, altura média dos homens e mulheres, movimento dos planetas,
comprimento do bico de tentilhGes, comparagdo da distribuicdo do volume de crénios de
cemitérios antigos com créanios de homens e mulheres atuais, concentragdo de células em
leveduras, influéncia da chuva na plantagéo do trigo, examinar a frequéncia de ondas na costa
do Pacifico, etc. Elenco aqui alguns desses usos da estatistica na pratica cientifica para que
percebamos a dispersédo dessa verdade no tecido social.

Para o paradigma cientifico instituido na Modernidade, hd uma valorizagdo da

quantificacdo, como podemos inferir a partir da variedade de campos de saber que se utiliza

1 Karl Pearson viveu entre 1857 e 1936. Foi o fundador do Departamento de Estatistica Aplicada da
Universidade de Londres e um dos fundadores da revista Biometrika.

32 «]1. A média — valor central a partir do qual as mediges se dispersam; 2. O desvio padréo — o quanto a maioria
das medicOes se dispersa em torno da média; 3. Simetria — 0 grau em que as medigdes se acumulam em apenas
um lado da média; 4. Curtose — o quanto as medigdes raras se afastam da média” (SALSBURG, 2009, p.29).
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de métodos quantitativos. Para que um conhecimento seja relevante ele precisa ser expresso
em nameros. “Conhecer, sob essa ordem cientifica, significa mensurar; e o rigor afere-se pela
precisio das mensuragdes” (SENRA, 2005, p.34). Conhece-se pelas quantidades. O
deslocamento do qual tratamos anteriormente, a respeito das mudancas no entendimento da
linguagem e do conhecer por volta do século XVII, aparece operando no saber cientifico
quando esse passa a tomar as semelhancas e as diferencas nao mais no “jogo infinito das
similitudes” (SENRA, 2005, p.34), pela via das reflexdes, das analogias, das simpatias e
antipatias, mas as toma na sua medida, mensurada numericamente, ou seja, representada
através de um ndmero: numeramentalizada. Podemos dizer que a busca de Descartes pela
universalizacdo da comparagdo encontra sua ancoragem nesse uso dos numeros e da medida
para atribui¢do de ordem as coisas. Com o lugar do conhecer marcado pelo uso dos nimeros e
das medidas, o objetivo da Ciéncia Moderna passa a ser “[...] a formacdo de um quadro
ordenado e explicativo dos fendmenos naturais — fendmenos do mundo fisico e do mundo
humano, individual e social” (CARACA, 1989, p.107, grifos do autor). Para que oS
fendmenos e as dindmicas do “mundo humano, individual e social” pudessem entrar no jogo
cientifico, era preciso realizar uma operacao de transformacéo das qualidades em quantidades.

A qualidade pode ser entendida como uma relagéo entre objetos e, nesse sentido, ela ndo
reside no objeto, portanto sendo uma construcdo da linguagem. Algumas qualidades admitem
graus de intensidade, permitindo compara¢Ges como mais que, menos que, maior que, menor
que. O entendimento mais corrente é que quantidade ¢ “aquilo que ¢ objecto de medida, ou,
pelo menos, aquilo que, por natureza, admite ser medido [...]” (CARACA, 1989, p.116).
Certas qualidades, entretanto, podem ser medidas sem que sejam a elas atribuidos um ndmero.
A possibilidade de medir as qualidades é historicamente determinada. Algumas qualidades
eram consideradas quantificAveis em certo momento, mas ndo se tinha para elas uma
graduacdo numeérica. As qualidades que sdo passiveis de admitirem graus de quantidade
podem ser ditas como variaveis continuas, diferente das variaveis discretas ou dicotdmicas,
nas quais ou se é/possui ou ndo se é/possui determinado atributo. Tal é o caso do conceito de
alfabetizacdo, que seria dicotdmico, pois se admite apenas dois estados: alfabetizado ou
analfabeto; diferente dos conceitos de letramento/alfabetismo, tomado por alguns autores
como um continuum. Soares (2006) desenvolve um texto a respeito das dificuldades de
avaliar e medir o avanco nas habilidades de leitura e escrita, indicando a necessidade de
definicGes e critérios a respeito do que se quer avaliar.

Caraca (1989), em seu livro sobre conceitos fundamentais da matematica, argumenta

que existe um primado da explicagdo quantitativa na ciéncia moderna, corroborando o0s
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argumentos ja apresentados, a partir do qual a busca por medir e tentar explicar os fendmenos
por suas variagdoes de quantidade se torna a regra. Nesse sentido, o autor afirma que “[...] em
todos os ramos do conhecimento, ha esta tendéncia para 0 quantitativo, para a medida, de
modo tal que pode afirmar-se que o estado propriamente cientifico de um ramo sé comeca
quando nele se introduz a medida e o estudo da variacdo quantitativa como explicacdo da
evolugdo qualitativa” (CARACA, 1989, p.125), e cita como exemplos a Psicologia e a
Sociologia que se emanciparam da descri¢do verbal para poder atingir, segundo ele, a idade
da adolescéncia cientifica.

Obviamente tal entendimento foi tanto corrente quanto questionado pelos pesquisadores
das ciéncias humanas. Ainda assim, podemos perceber que tal compreensdo estd em
consonancia com a forma de pensar que se instaurou a partir do século XVII e que ja foi aqui
discutida, na qual a medida e ordem organizavam e possibilitavam o conhecimento. Portanto,
podemos pensar que a transformacdo das qualidades em quantidades, no @mbito das ciéncias
humanas, estava vinculada a essa possibilidade do conhecer, e se intensifica e se diversifica
guando essa mathésis se reatualiza no dispositivo da Numeramentalidade.

Essa utilizacdo da medida e da quantificacdo com dados numéricos também passa a ser
observada na estatistica a partir da metade para o final do século XVII, pois antes esta se
utilizava de descri¢des ndao numeéricas. Traversini e Bello (2009) abordam alguns aspectos da
historia da estatistica e o que se pode perceber, € que a utilizacdo de signos numéricos néo foi
algo que acompanhou desde sempre o que se denominou de “estatistica”. Um trecho do livro
The political anatomy of Ireland, de 1690 e de autoria de Sir William Petty, explicita esse

argumento:

O método que adotei para fazé-lo ainda ndo é muito costumeiro; ao invés de usar
apenas palavras comparativas e superlativas e argumentos intelectuais, tratei de
(como exemplo da aritmética politica que ha tempos é meu feito) exprimir-me em
termos de nimero, peso e medida; de usar apenas argumentos baseados nos sentidos
e de considerar somente as causas que tém fundamento visivel na natureza, deixando
a consideracdo de outros as que dependem das mentes, das opinides, dos apetites e
das paixdes mutaveis de determinados homens (PETTY, 1996, p. 111)* (tradugéo
nossa).

Porém, um aspecto parece ser recorrentes nas obras analisadas por Traversini e Bello

(2009): a utilizacdo das informacOes estatisticas (sejam elas numericas ou ndo) pelos

%3 “The method | take is not yet very usual; for instead of using only comparative and superlative words, and
intellectual arguments, | have taken the course (as a specimen of the political arithmetic | have longed aimed at)
to express myself in terms of number, weight, or measure; to use only arguments of sense, and to consider only
such causes, as have visible Foundations in Nature; leaving those that depend upon the mutable minds, opinions,
appetites, and passions of particular men”.
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administradores do Estado e para a comparacao entre os Estados. Nesse sentido, apoiados em
Desrosieres (2008, p.10), Belo e Sperrhake argumentam que as quantificacGes, codificacdes,
medicdes capturam o sentido amplo dado por Desrosiéres (2008, p.10) em que quantificar
expressa e faz existir sob uma forma numérica o que, antes, era expresso por palavras e nao
por numeros. De outro modo, a ideia de medir implica que qualquer coisa existe em uma
forma ja mensuravel conforme uma metrologia realista, como a altura de qualquer objeto. Isto
é, a quantificacdo (ou a acdo de fazer um numero), supde que ele seja desenvolvido e
elaborado a partir de uma série de convengdes socialmente admitidas envolvendo as
comparacles, as negociagdes, 0s compromissos, as tradugdes, os cddigos, os calculos,
conduzindo a configuracdo de um numero. A medida vem em seguida, como um conjunto
regulado pelas suas convencdes. A medida é formada pelas operacdes que criam novas formas
de pensar, de representar, de exprimir o modo de agir sobre ele. O objeto do real tornar-se-a
aquilo que a medida dele mesmo expressar (BELLO; SPERRHAKE, 2016).

Essa ideia de mensurar os fenbmenos, os movimentos, 0s processos buscando
transforma-los em uma medida levaria a uma maior objetividade dos dados apresentados?
Podemos considerar que as praticas avaliativas e, portanto, a medicdo dos conhecimentos
através de uma prova ou teste, seriam processos de transformacdo de uma qualidade, um
conhecimento, um desempenho, uma performance, em uma quantidade (a nota da prova, ou
de um teste, um indice escolar, um indicador social)?

Os estudos foucaultianos permitem que se desloque a questdo do saber do ambito
linguistico para conferir-lhe um viés estratégico, marcado pela questdo do poder. Assim,
podemos compreender a assertiva de Foucault de que o poder produz saber, “[...] que exercer
o poder cria objetos de saber, os faz emergir, acumula informagdes, as utiliza” (FOUCAULT,
2015, p.170), e, € claro, que “[...] o saber acarreta efeitos de poder”. A estatistica visibiliza de
forma muito clara essa relacao entre saber e poder, e podemos encontrar na obra foucaultiana
uma analitica de como, no momento de governamentaliza¢do dos Estados, o saber estatistico
foi demandado estrategicamente para exercicio do poder de maneira eficaz. Desrosiéres
(2004, p.32) afirma que a reputagao da estatistica moderna como “[...] um componente

. . , . . . 4
importante da linguagem necessaria para o dizer e fazer das sociedades [.]7°

(traducao
minha) se construiu a partir da relagdo entre “duas formas de autoridade™: ciéncia e Estado.

Foucault (2008b) argumenta que a estatistica como ciéncia do Estado fornece um conjunto

3 « ] um componente importante de ese lenguaje necesario para el decir y hacer de las sociedades”.
p p guaj p y

% A invencéo do termo — statistik — é atribuida ao alem&o Gottfried Achenwall no ano de 1749, e diz respeito &
“constituigdo de fatos notaveis a respeito do Estado” (BELLO; TRAVERSINI, 2011, p.858).
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de anélises e saberes sobre as diferentes dimensdes que o compdem na forma de dados
quantitativos que possibilitam a tomada de decisao sobre como governar. Assim, “[...]
destacamos a relacdo existente entre ‘praticas de poder’ e ‘praticas de saber’, entre
governamento e conhecimento [...]” (BELLO; SPERRHAKE, 2016, p.418).

Ao analisar a constituicdo do Estado moderno, o autor percebeu que a reorganizagéo das
acOes operada no momento em que houve o deslocamento da preocupacdo com o territdrio
para a preocupacdo com a populacio®®, instituiu um novo modo de governar, diferente da
soberania que imperava até entdo. Nesse novo modo de governar, a acdo do governo é
definida como a disposicdo de coisas tendo em vista um fim adequado e nesse sentido, ha
“uma pluralidade de fins especificos” (FOUCAULT, 2008b, p.132). Toda essa série de
finalidades, que vai desde produzir riquezas até cuidar da salde das pessoas, ira demandar
taticas, estratégias, técnicas, saberes e meios pelos quais essas finalidades possam ser
alcancadas. Nesse sentido, a emergéncia da estatistica como ciéncia do Estado, esteve
vinculada ao desenvolvimento do aparelho estatal e a necessidade de controle dos processos

populacionais a partir do seu conhecimento.

[...] a estatistica, & o conhecimento do Estado, o conhecimento das forgas e dos
recursos que caracterizam um Estado num momento dado. Por exemplo:
conhecimento da populacdo, medida da sua quantidade, medida da sua mortalidade,
da sua natalidade, estimativa das diferentes categorias de individuos num Estado e
da sua riqueza, estimativa das riquezas virtuais de que um estado dispde: minas,
florestas, etc., estimativa das riquezas produzidas, estimativa das riquezas que
circulam, estimativa da balanca comercial, medida dos efeitos das taxas e dos
impostos — sdo todos esses dados e muitos outros que vao constituir agora o
conteido essencial do saber do soberano. Ndo mais, portanto, corpus de leis ou
habilidade em aplica-las quando necessario, mas conjunto de conhecimentos
técnicos que caracterizam a realidade do préprio Estado (FOUCAULT, 2008b, p.
365, grifo do autor).

O autor ainda argumenta que a estatistica funcionaria como uma “[...] produgdo de verdade”
(FOUCAULT, 2008b, p. 364), portanto, gerando confian¢a na tomada de decisOes por parte
dos governantes. A estatistica moderna, como trabalho do Estado, também funciona como
“[...] um espago cognitivo de equivaléncia, construido com fins praticos, para descrever as
sociedades humanas, administra-las ou transformé-las” (DESROSIERES, 2004, p.32)37

(traducdo minha).

% Tal temética é abordada por Foucault (2008) no Curso proferido no Collége de France nos anos de 1997 e
1978 denominado “Seguranga, territorio, populagdo”.

37 «[...] como espacio cognitivo de equivalencia, construido com fines précticos, para describir las sociedades
humanas, administralas o transformalas”.
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A utilizagdo do termo “tecnologia de governo”, tem sido recorrente em trabalhos que
tratam dessa tematica no viés foucaultiano ¢ por esse termo podemos entender “aqueles meios
a que, em determinada época, autoridades de tipo diverso deitam mao para moldar,
instrumentalizar e normalizar a conduta de alguém” (RAMOS DO 0, 2005, p.20). Assim, ao
buscar essas a¢Oes a respeito da conduta de alguém, Foucault estabelece a existéncia das

técnicas de dominacao e das técnicas de si, e afirma que é necessario

levar em conta os pontos em que as tecnologias de dominacédo dos individuos sobre
outros empregam procedimentos e processos por meio dos quais o individuo age
sobre si mesmo. E, de maneira inversa, seria preciso levar em conta as
circunstancias nas quais as técnicas de si sdo integradas nas estruturas de coer¢do ou
dominacdo (FOUCAULT, 2011, p.155).

Nesse sentido, podemos considerar as praticas avaliativas também como tecnologias
que atuam na racionalidade atual para conduzir as condutas individuais e coletivas no ambito
daquilo que Foucault chamou de governamentalidade. Entendendo, dessa forma, que o poder
do Estado é individualizante e totalizador (FOUCAULT, 2013b), e, ao lancar mao de
tecnologias de governamento que articulem esses dois aspectos — 0 governo de uns sobre 0s
outros e o governo de si sobre si mesmo — “A avaliagdo funciona como o operador na
articulagdo entre o nivel da coletividade ¢ o nivel da individualidade” (VEIGA-NETO, 2012,
p.11), integrando técnicas de si a técnicas de dominacao.

Conforme argumentado anteriormente, o desenvolvimento da estatistica esteve
vinculado as mudancgas no governo por parte dos Estados, que demandaram a producdo de
informacdes sobre suas riquezas, sobre a populacgdo, sobre outros aspectos que auxiliassem o
governante nas suas decisfes. “Momento histdrico coincidente com a invencdo de poderosos
modelos analitico-matematicos em que se buscava transformar as qualidades dos fenémenos
em quantificagdes e medidas, permitindo seu maior controle e previsibilidade. (BELLO;
SPERRHAKE, 2015, 418). Essa necessidade de prever e controlar os fendmenos esta
diretamente ligada a nocdo de risco que, conforme Bernstein (1997, p.2) é “um dos principais
catalisadores que impelem a sociedade ocidental moderna”.

A ideia de controle do risco esta alicercada no entendimento que seria possivel prever o
que ira acontecer no futuro, ou entdo, a0 menos pensar na probabilidade de que algo
acontecesse: “Nao podemos quantificar o futuro, por ser desconhecido, mas aprendemos a
empregar os numeros para esquadrinhar o que aconteceu no passado” (BERSTEIN, 1997,
p.7). A nogdo de probabilidade esteve calcada em critérios qualitativos (tal como

“relativamente provavel”, por exemplo) antes de passar a um célculo dessas probabilidades.
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Essa ideia de quantificacdo do risco esté relacionada a medida da confianca de que algo ira
acontecer (BERNSTEIN, 1997) e, nesse sentido, a Teoria da Probabilidade é o nucleo
matematico do conceito de risco. Os nimeros “permitem a expressao da nogao de risco, pela
apreensao do provavel, fator chave do triunfo da cultura ocidental” (SENRA, 2005, p.35).

Bernstein (1997) em uma obra dedicada a historia do risco aponta que a palavra
probabilidade dois sentidos foram constantemente associados: um voltado ao futuro e outro
com foco na interpretacdo do passado. A ideia de medir a probabilidade de um evento esta
associada ao desenvolvimento de uma compreensdo tedrica sobre a frequéncia de eventos
passados. E interessante destacar que as primeiras elaboragdes sobre administragio do risco
vieram dos jogos (cartas, dados, etc.) e versavam sobre as possibilidades de vencer ou perder
as partidas. Tal fato nos remete a questdo foucaultiana sobre como préaticas sociais podem
engendrar dominios de saber ou, neste caso, contribui¢cdes a um dominio de saber.

As técnicas de amostragem tém grande importancia no enfrentamento do risco, assim
como as nocgdes de média e do que é “normal”, compondo conceitos tedricos basicos
necessarios “[...] a tomada de decisdo sob condi¢des de incerteza” (BERNSTEIN, 1997, p.86).
A teoria da probabilidade, e seus efeitos ou resultados, depende, em parte, da qualidade da
informacdo que serve de base para as estimativas probabilisticas. Pensando nisso, percebemos
0 guanto a busca por formas cada vez mais fidedignas de coleta dos dados que irdo, depois de
tratados, resultar nas estatisticas, se torna uma necessidade para conferir mais certeza quanto
for possivel ao incerto.

Tomando o entendimento até aqui apresentado, podemos sintetizar que “[...] 0 risco em
si mesmo ndo ¢ sendo um problema para o qual se deve ter uma atitude” (BELLO;
SPERRHAKE, 2015, p.7). Nesse sentido, o governamento do risco pode ser compreendido
como a atuagdo sobre as formas de conducdo das condutas levando em consideragdo esse
risco. O risco pode apresentar-se tanto em um ambito individual quanto no coletivo, portanto
seu gerenciamento também se apresenta tanto como uma agéo de si para consigo quanto uma
acdo de uns sobre outros. Nessa logica, cabe questionar: quais seriam 0S riscos
contemporaneos a serem prevenidos e que as avaliagbes em larga escala pretendem
diagnosticar e gerenciar? Que ac¢les, no ambito coletivo e no &mbito individual poderiam ser
incitadas para a prevencdo desse risco? De que forma a relacdo do individuo com a verdade
estatistica produziria as condutas necessarias ao gerenciamento desse risco?

Neste trabalho, tomarei as estatisticas como verdades necessarias para o funcionamento

das praticas avaliativas contemporaneas. A relacdo entre as linhas de saber-poder — ou 0
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investimento de forga para exercicio do governo pela verdade — institui normas de conduta,

formas reguladas de se produzir a¢des.

4.1.2 Classificagdo: um poder de encantamento

Sabe-se 0 que ha de desconcertante na proximidade dos
extremos ou, muito simplesmente, na vizinhanga subita
das coisas sem relacdo; a enumeracdo que as faz
entrechocar-se possui, por si s6, um poder de
encantamento (FOUCAULT, 2007, p.X) [grifo meu].

No prefacio do livro “As palavras e as coisas”, Michel Foucault utiliza um trecho do
texto “A enciclopédia chinesa”, de Jorge Luis Borges, por este abalar a “nossa pratica milenar

do Mesmo e do Outro” (FOUCAULT, 2007, p.IX):

[...] os animais se dividem em: a) pertencentes ao imperador, b) embalsamados, c)
domesticados, d) leitbes, e) sereias, f) fabulosos, g)cdes em liberdade, h) incluidos
na presente classificagdo, i) que se agitam como loucos, j) inumeraveis,
k)desenhados com um pincel muito fino de pelo de camelo, I) et cetera, m)que
acabam de quebrar a bilha, n)que de longe parecem moscas (BORGES apud
FOUCAULT, 2007, p.Xl).

O filésofo se refere a acdo de avizinhar as coisas, de classifica-las, de impor a elas uma
ordem, por mais que esta seja arbitraria. Segundo Pombo (2007, p.156) “[...] as classifica¢des
obedecem sobretudo aos principios da semelhanga” e da menor diferenga possivel.

Aqui ndo se trata de mostrar o quanto as préaticas classificatorias sdo ou ndo eficientes
naquilo que elas se propdem a fazer e sim buscar o seu modo de funcionamento em algumas
praticas contemporaneas, como as de avaliacdo em larga escala, bem como entender um
pouco esse funcionamento, suas aplicacOes, e, principalmente, os efeitos desse ato de
classificar.

A definicdo de Abbagnano (2007, p.147) para o termo classificacao € interessante pois
ela € significada como a “Operacdo de repartir um conjunto de objetos (quaisquer que sejam)
em classes coordenadas ou subordinadas, utilizando critérios oportunamente escolhidos” e, tal
como o conceito de classe, a classificacdo € um conceito generalissimo que abrange qualquer
“procedimento de divisdo, distingdo, ordenagdo, coordenagdo, hierarquizacdo, etc.”
(ABBAGNANO, 2007, p.147). A ideia de tomarmos a classificagdo como um processo ou um

procedimento implica pensa-la como uma pratica. Além disso, como se pode perceber,
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termos/processos como “ordem”, “ordenamento”, “hierarquia”, “semelhanc¢a” e “distingdo”,
se acham imbricados nesse procedimento que pretende impor, ao final, alguma ordem ao
caos, produzindo a expressao de uma organizacdo — de um ordenamento.

Processos explicativos usam estratégias classificatorias, ndo apenas em termos
numericos, mas em termos qualitativos também. Explicacfes evidenciam praticas de
classificacdo. A maneira como a histdria tradicional tem mostrado como o homem tem se
debrucado sobre a explicacdo do mundo, evidencia que essas explicacbes usam de uma
ferramenta classificatoria. Aquilo que se diz mostra que essa pratica acompanha o processo de
conhecimento da humanidade.

Foucault (2007, p.187) vai reportar a possibilidade de uma historia natural a mathésis

pela existéncia de uma estrutura que

[...] remete todo o campo do visivel a um sistema de varidveis, cujos valores podem
todos ser assinalados, se ndo por uma quantidade, a0 menos por uma descri¢do
perfeitamente clara e sempre finita. Pode-se, por conseguinte, estabelecer entre os
seres naturais o sistema das identidades e a ordem das diferencas.

Além disso, muito recorrentemente, € mencionado que o processo de classificacdo é uma
forma habil de representar a realidade e torna-la passivel de ser conhecida. Por esse sentido, a
classificacdo torna-se um procedimento que, através da representacdo, daria 0s objetos do
mundo ao conhecimento pelo homem. Temos, assim, uma vinculagdo entre os atos de
classificar, de representar e de conhecer através da atribuicao de identidades e diferencas.
Foucault (2007) ao tratar daquilo que Borges arruina na sua enciclopédia chinesa refere-

se a “tabua de trabalho”, entendendo tabua como um

[...] quadro que permite ao pensamento operar com 0s seres uma ordenagdo, uma
reparticdo em classes, um agrupamento nominal pelo que sdo desighados suas
similitudes e suas diferencas — 14 onde, desde o fundo dos tempos, a linguagem se
entrecruza com o espaco (FOUCAULT, 2007, p.XII).

Mais adiante sua pergunta recai sobre qual seria a tabua que nos faz distribuir as coisas
diferentes e parecidas, qual o critério de identidades, similitudes e analogias que usamos para
agrupar as coisas. Tal questionamento é interessante para pensar os critérios que atualmente
usamos para produzir os agrupamentos contemporaneos, tais como aqueles voltados a
classificacdo das habilidades requeridas nas préaticas avaliativas ou 0s agrupamos dos saberes

sobre leitura e escrita, por exemplo.
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Piedade (1977, p.9), conceitua a classificagcdo como um processo de “dividir em grupos
ou classes, segundo as diferencas e semelhancas. E dispor os conceitos, segundo suas
semelhancas e diferengas, em certo numero de grupos metodicamente distribuidos”. O
elemento central no processo de classificacdo é a formacao de grupos segundo algum critério.
Araljo (2006, p.117-118) coloca nos seguintes termos o que seria essencial na classificacéo:

[...] a formacdo metddica e sistematica de grupos, a acdo organizante de ordenar um
determinado conjunto de seres ou coisas em agrupamentos menores, a partir de
caracteristicas semelhantes partilhadas por alguns (que os incluem dentro de
determinado grupo) e ndo compartilhada pelos demais (que ndo pertencem a esse
grupo). Nesse processo, elege-se um critério de divisdo, promovem-se distin¢oes e
aproximacdes, estatutos e avaliacdes.

Esse mesmo autor aponta em seu texto “Fundamentos Teoricos da Classificagao”
(ARAUJO, 2006) a existéncia das classificacdes sociais, entendendo-as como “[...] fendmeno
social, agdo instintiva do ser humano” (ARAUJO, 2006, p.118) e complementa afirmando que
“[...] as nossas acGes no mundo sdo envolvidas por atos classificatorios [...]”. Essas
classificacbes operadas cotidianamente podem ser mais ou menos elaboradas, sendo
dicotdbmicas ou formando agrupamentos mais especificos.

Dahlberg (1979) argumenta que a classificagdo como uma arte, diferenciando-a da
classificagdo como uma ciéncia, deixou a sua marca em diversos trabalhos de grandes
filésofos quando estes pretenderam elaborar arranjos sistematicos para os seus trabalhos.
Nesse sentido, cita as colecdes enciclopédicas desde a antiguidade egipcia até a de Diderot e
D”Alembert, que traz a inovacdo da organizacdo em ordem alfabética. O autor pontua que 0s
Sistemas de Classificacdo foram inicialmente vinculados a elaboracdo de esquemas de relacdo
entre as ciéncias ou areas de conhecimento e, mais tarde, especializou-se nas classificacfes de
colecdes e livros.

Pombo (1998), citando Diemer (1974, p.145), aponta quatro grandes orientacdes a
respeito da classificacdo: 1) uma orientacdo ontoldgica (classificagdo dos seres), que
corresponde ao problema da classificacdo nas ciéncias; 2) uma orientacdo gnosioldgica
(classificacdo das ciéncias), que corresponde ao problema da classificagdo das ciéncias; 3)
uma orientacdo bibliotecondmica (classificacdo dos livros) e 4) uma orientacdo informacional
(classificacdo das informacoes), essas duas Ultimas orientagdes correspondem a uma ciéncia
da classificacdo, ou seja, um dominio cientifico que estuda todos os sistemas de classificacdo.
No que concerne a classificagdo das ciéncias, considerada uma atividade filosofica autbnoma,

tem-se como objetivo a “[...] conquista de uma mais rica compreensao das relagdes entre os
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saberes, ou visando efeitos normativos sobre as ciéncias da época” (POMBO, 1998, p.3).
Quais seriam, entdo, os efeitos normativos provocados pelas classificagdes contemporaneas?
Quais seriam os efeitos da classificacdo nas préaticas avaliativas que circulam pela escola,
especialmente as de larga escala voltadas para a alfabetizacéo?

Pombo (1998) vai elencar, também, as caracteristicas das classificagdes historicamente

produzidas nas ciéncias:

1) toda a classificacdo das ciéncias supfe um agente classificativo; [...] 2) cada
classificacdo das ciéncias tem por detrds um determinado mecanismo classificador
que, melhor ou pior, executa as operacdes necessarias a classificacdo; [...] 3) toda a
classificacdo das ciéncias supde um principio de classificacdo; [...] 4) toda a
classificacdo das ciéncias persegue uma multiplicidade de fins; [...] 5) a classificacdo
das ciéncias exerce-se sobre um conjunto de elementos finitos, as ciéncias
constituidas ou em vias de constituicdo; [...] 6) cada classificagdo das ciéncias
constroi-se no contexto das classificagdes precedentes; [..] 7) para cada
classificacdo das ciéncias existe um produto externo da actividade classificadora,
tanto em termos da constituicdo de uma nomenclatura como da producdo de
sistemas diagramaticos de articulagdo das ciéncias.

Perelman (1963, apud POMBO, 1998) distingue dois tipos fundamentais de classificacdes: as
dicotomias, que estariam baseadas na presencga ou auséncia de uma determinada propriedade
ou caracteristica e as classificacGes baseadas numa propriedade qualificada como diferenca
especifica.

Maciel (2007, p.156) citando o livro “Penser/classer”’, de Georges Perec, coloca “[...] 0
quao tentador é o afa de distribuir o mundo inteiro segundo determinados cédigos capazes de
reger o conjunto dos fenomenos [...]". Esse afa de classificar as coisas do mundo instituiu uma
teoria da classificacdo: a taxonomia. Geralmente associada a um procedimento préprio da
biologia, a taxonomia serve para identificar, descrever e classificar os seres vivos. No entanto,
as operacdes de identificar, descrever e classificar sdo aplicadas a outros aspectos da vida, tais
como comportamentos, doencas, populacdes, aprendizagens, etc. O termo Taxonomia vem do
grego taxis, que significa ordem, arranjo; e nomia, que significa lei, norma, método. Seu uso
estd vinculado, principalmente, ao campo da biologia e da botéanica, sendo utilizado para a
classificacdo dos seres vivos. O primeiro uso documentado do termo data do século XVIII: o
cientista e médico Karl VVon Linné utilizou o termo para classificar os seres vivos segundo
suas distingOes, criando uma hierarquizacdo e muitas divisdes e subdivisoes.

A taxonomia é também denominada como a Ciéncia das leis da classificacdo, sendo por

definicdo uma formacdo de classificacdo sistematica. Dentro do campo da Ciéncia da



73

Informagao, é entendida como um dos sistemas de organizagdo do conhecimento® e, em um
sentido amplo, trabalha com a criacdo de nomes (rotulos) e a colocacdo desses nomes em uma
ordem (estrutura), com o objetivo de facilitar a localizacdo de informacdes relevantes. A partir
da andlise de 31 defini¢cbes do termo taxonomia (AGANETTE; ALVARENGA; SOUZA,
2010) contidas em dicionarios e normas da area da Ciéncia da Informacdo, foi elaborado o
quadro abaixo que nos mostra uma variedade de tipos de taxonomia, levando ao entendimento

de que ndo podemos trata-la como um procedimento Unico.

FIGURA 1: Tipos de Taxonomia

TAXONOMIA

Taxonomia descritiva

Taxonomia facetada

Elaboracgao Taxonomia multidimensional

Taxonomia por assunto

Taxonomia relacional

Taxonomia aristotélica

Taxonomia cientifica

TIPOS Origem
Taxonomia classica
Taxonomia vegetal
Taxonomia corporativa
Taxonomia de gerenciamento de dados
Use Organizacional Taxonomia funcional

Taxonomia por unidade de negécio

Taxonomias para navegacio

Fonte: Aganette; Alvarenga; Souza (2010)

Pombo argumenta que as classificagdes organizam o tempo e 0 espago em que vivemos,
e que “[...] nada nos parece mais "natural", 6bvio e indiscutivel que as classificacdes dos
entes, dos factos e dos acontecimentos que constituem os quadros mentais em gque estamos
inseridos” (POMBO, 1998, p.1).

% 0 outro sistema ¢ a Ontologia. Sobre isso ver “Ontologias e taxonomias: diferengas” (VITAL; CAFE, 2011).
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Eco (2010) em seu livro “A

FIGURA 2 — O escudo de Aquiles

vertigem das listas”, ao realizar um
inventario de listas produzidas pela
humanidade afirma que a forma das
mesmas ndo é dada ao acaso: segundo 0
autor, quanto mais estavel estd uma
cultura quanto a sua identidade, mais
fechadas e estaveis sdo as listas por ela
produzidas, ao passo que defrontada com
fendmenos confusos e que nao consegue
definir, as listas passam a tender ao
infinito. Eco (2010), antes de passar ao
seu inventario de listas, trata dos escudos

produzidos na antiguidade,

especificamente do escudo de Aquiles.
"0 escudo de Aquiles, de Le Jupiter olympien ou I"art de
la sculpture antuique, Paris, De Bure fréres, 1815,
Bibliotheque National de France.
Fonte: ECO (2010, p.13).

Esses escudos, por sua forma, limitam o
universo do dito. Essa “[...] colocacéo
em forma ndo nos encoraja a ver outras
coisas além das que ela representa” (ECO, 2010, p.12). O escudo ¢ mais estavel e fechado,
portanto, representando aquilo que se conhece, que se sabe. Por outro lado, Eco nos apresenta
outro modo de representacdo artistica utilizada quando nédo se conhece “[...] os confins do que
se deseja representar” (ECO, 2010, p.15), ou, “[...] quando ndo se consegue dar uma definicao
de alguma coisa por esséncia e, portanto, para poder falar dela, para torna-la compreensivel,
perceptivel de alguma maneira, se elencam suas propriedades” (ECO, 2010, p.15). O autor

argumenta que nessa forma de representacdo artistica existe um infinito atual®

, que, apesar de
ser composto por objetos numeraveis, nds ndo conseguimos numerar. E, a esta modalidade
representativa, o autor chamara de lista, elenco ou catalogo. A obra figurativa “Galeria com
vistas de Roma moderna”, de Giovanni Paolo Pannini, ¢ usada por Eco como uma obra que,
diferentemente do Escudo de Aquiles, nos leva “[...] a pensar que o que se V€ dentro da
moldura ndo é tudo, mas apenas um exemplo de uma totalidade ndo facilmente numeravel

[..]” (ECO, 2010, p.38).

% Eco (2010) difere infinito atual de infinito potencial, sendo o dltimo o infinito da estética, um sentimento
subjetivo, um estado emocional.



75

FIGURA 3 — Galeria com vistas de Roma moderna

(C) WahooAt.com

Giovanni Paolo Pannini: Galeria com vistas de Roma moderna, 1759, Paris, Musée du Louvre.
Fonte: ECO (2010, p.39).

Eco coloca “os livros de uma biblioteca” (2010, p.116) como uma lista pratica — que se
difere da poética*® —, pois esta “[...] confere unidade a um conjunto de objetos que, por mais
desconformes que sejam entre si, obedecem a uma pressdo contextual, ou seja, sdo
aparentados por estarem ou serem esperados todos no mesmo lugar ou por constituirem o fim
de um determinado projeto” (2010, p.116). A lista pratica, para Eco, ¢ finita e sempre
congruente, pois basta que se especifique o critério utilizado para regula-la. J& a biblioteca de
Babel, de Borges, também nos remete a um infinito, mas aqui, como “[...] como metafora para
o conhecimento humano: ‘a biblioteca interminavel’, ¢ o homem nada mais ¢ do que o
‘imperfeito bibliotecario’, que tenta, em vao, controlar o conhecimento” (CAMINI, 2015,
p.12). Diante disso, sou levada a pensar que aplicamos procedimentos de enumeracdo e
classificacdo que seriam mais adequados a listas praticas e finitas a algo que € infinito: o

conhecimento humano, “a inteligéncia”, no afa de impor ordem as coisas.

40« __.] entendendo este wiltimo termo como qualquer finalidade artistica para a qual a lista se proponha, qualquer

que seja a forma de arte que a exprima” (ECO, 2010, p.113)
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Veiga-Neto (2012, p.10-11) aponta uma relagéo entre taxonomia e avaliagdo ao dizer
que “Sem nada a ver com a taxonomia da enciclopédia chinesa de Borges, a Modernidade
tratou de capturar o mundo por intermédio dessas operacGes de medir, classificar, ordenar e
hierarquizar, segundo critérios cada vez mais estritos”. O autor considera que essas foram as
condi¢cdes para que as avaliagdes comecassem a funcionar “[...] como um poderoso
dispositivo curricular, capaz de estruturar, a partir de uma individualizacdo racional e tida
como confidvel, a multiplicidade amorfa que tinha sido a coletividade dos alunos, até entao”
(VEIGA-NETO, 2012, p.10-11). Essas consideragdes reverberam no intento desta tese, pois
articulam os processos classificatorios, as praticas avaliativas e as estatisticas, como
producdes (ou reatualizacdes) da modernidade com finalidades diversas, inclusive a de gerir a
populacéo e os individuos.

Considerando que “[...] a tradi¢do filosofica, ao postular uma disposicao natural do
pensamento a verdade e operar com uma concep¢do de linguagem entendida como
representacdo, acabou por velar historicamente a dimensdo de poder que se trama junto de
todo saber discursivo” (GIMBO, 2016, p.138). A esse respeito, Foucault (2015, p.221)
considera que em seu livro “As palavras e as coisas” analisa “[...] 0S mecanismos de poder no
interior dos proprios discursos cientificos: a regra a qual somos obrigados a obedecer, em uma
certa época, quando se quer ter um discurso cientifico [...]”. Em outro curso, o autor tratou
dos procedimentos de exclusdo interiores ao discurso (FOUCAULT, 2011c¢), que “Denotam
principios de ordenacdo, de classificacdo e de distribuicdo que tentam controlar o
‘acontecimento’ e o ‘acaso’, tradicionalmente desqualificados como obstaculos a
credibilidade do discurso verdadeiro” (CANDIOTTO, 2013, p.53). Tal aspecto é
particularmente pertinente no que se refere a producdo do saber cientifico, e mais ainda
quando se trata das chamadas “ciéncias duras”, especialmente a matematica. Nesse sentido,
no dmbito do dispositivo da Numeramentalidade, os saberes da matematica, da estatistica e
das praticas de classificagdo sdo tomados como préaticas do dizer verdadeiro “[...] pois os
procedimentos pelos quais se pode chegar a enunciar verdades sdo conhecidos previamente,
regulados” (FOUCAULT, 2015, p.228), ou seja, seu estatuto de verdade € concedido pelos
procedimentos metodoldgicos préoprios da producdo de conhecimento cientifica. Porém, eles
sdo também tomados como verdades na medida que, investidos de poder, sdo capazes de
produzir condutas, normalizagdes, regras, subjetividades.

Nesta secéo, tratei das linhas de poder-saber do dispositivo da Numeramentalidade que
interessam a analise produzida nesta tese. Sobre as relacfes entre estatisticas e processos

classificatorios convém destacar, que “[...] o aspecto organizador e taxonémico € tdo
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caracteristico da estatistica moderna como o ¢ seu aspecto calculavel” (DESROSIERES,
2003, p.35)* (traducdo minha), o que ja coloca em relacéo essas duas linhas de poder-saber.
Mostrei como a estatistica atuou na constituicdo do Estado moderno e de como ela vem
operando em favor de uma objetividade dos conhecimentos cientificos e dos conhecimentos
utilizados para gestdo do Estado. Nessa relagdo entre conhecimentos cientificos e gestdo do
estado — que produz verdades e efeitos de poder, reciprocamente — vimos como a prevencao e
0 gerenciamento do risco emergem como uma estratégia demandada pelo dispositivo da
Numeramentalidade sendo, também, seu efeito. Dessa forma, as linhas de poder de um
dispositivo tencionam, impulsionam e direcionam constantemente os vetores das linhas de

saber, produzindo efeitos de verdade e

essas producgdes de verdades ndo podem ser dissociadas do poder e dos mecanismos
de poder, a0 mesmo tempo porque esses mecanismos de poder tornam possiveis,
induzem essas produgdes de verdades, e porque essas produgdes de verdade tém,
elas proprias, efeitos de poder que nos unem, nos atam (FOUCAULT, 2015, p.224).

E ¢ sobre esse “efeito amarra”, que nos ata as verdades de um tempo, que tratarei na se¢ao

seguinte ao buscar tragar as linhas de subjetivacéo do dispositivo da Numeramentalidade.

4.2 LINHAS DE SUBJETIVACAO E O “EFEITO AMARRA”

Pensar o sujeito ndo como auténtico ou com uma
interioridade [...] mas como a linha de chegada de uma
tensdo constituinte que utiliza uma forca e, como na
metafora estoica, olha para 0 EU como um alvo de um
arqueiro, e ndo como uma base (CHIGNOLA, 2014,
p.10).

A citacdo escolhida para abrir essa se¢do ja nos permite uma primeira articulagao entre
as linhas tragadas anteriormente: as linhas da subjetivacdo podem ser consideradas muito mais
como efeitos da relacdo entre as linhas de saber-poder do dispositivo. Elas (as linhas de
subjetivacéo) sdo o alvo, ndo o ponto de partida.

E preciso considerar, desde logo, que trata-se aqui dos processos de subjetivacio
engendrados pelas relagdes poder-saber no ambito do dispositivo da Numeramentalidade; ou,
que interessa tratar dos processos de subjetivacdo produzidos pela relacdo entre subjetividade

# <[] aspecto organizador y taxondmico es tan caracteristico de la estadistica moderna como lo es su aspecto

calculador”.
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e verdade estabelecida no escopo desse dispositivo. Nesse sentido, 0 que se analisara serdo as
posi¢des de sujeito, ou as “funcgdes sujeito” (DELEUZE, 2005, p.54) que se produzem pela
articulacdo de saberes com vistas a conduzir as condutas dos individuos de algumas maneiras
possiveis. Assim, cabe salientar que ndo € da dobra deleuziana (2005), da producdo de
singularidades, que se estard tratando, ndo é a producdo de si como obra de arte; a
consideracdo feita ao desenredar as linhas de subjetivacdo do dispositivo da
Numeramentalidade se dara a respeito das subjetividades ali produzidas e de que maneira uma
trama discursiva se forma de modo a convocar os individuos a se sujeitarem a essas
subjetividades, tornando possivel a ocupacdo (ou ndo) daqueles lugares ou posicBes
discursivas.

Lazzarato (2014) aponta que a problematica da subjetivacdo estd em pauta entre o0s
pensadores criticos — especialmente os franceses — desde os anos 1960. O autor elenca,
baseado em Felix Guattari, alguns obstaculos a serem enfrentados ao se tratar deste tema. O
primeiro deles se refere ao “impasse estruturalista” (LAZZARATO, 2014, p.54), a partir do
qual a constituicdo da subjetividade seria resultado de processos linguisticos significantes. O
segundo obstaculo esta vinculado a fenomenologia e a psicanalise, a partir das quais a
subjetividade seria engendrada por pulsdes, afetos, memorias e sensibilidades — “instancias
intrassubjetivas e relagdes intersubjetivas” (LAZZARATO, 2014, p.54). O terceiro obstaculo
apontado pelo autor é o sociolégico, que apontaria para a constituicdo da subjetividade por

processos coletivos, que vao além dos individuais. E, por fim, o Gltimo enfrentamento

[...] que Gurattari chama de ‘complexo das infraestruturas’: uma infraestrutura
material que gera uma superestrutura ideolégica (marxismo), uma infraestrutura
instintiva que gera a psique (Freud), ou mesmo estruturas sintaticas e linguisticas
profundas que produzem contetdo linguistico (significados) (LAZZARATO, 2014,
p.54).

A analitica desenvolvida por Lazzarato considera a constituicdo da subjetividade
contemporanea colocando grande énfase no capitalismo e nas suas modalidades de sujeicéo
inspirado no pensamento de Félix Guattari. Porém, para este trabalho, além dos obstaculos
mencionados anteriormente, o que interessa da analise do autor italiano é a sua consideracéo
de que a “A subjetividade ndo ¢ o simples resultado da expressdo linguistica ou
comunicacional tampouco o produto de conteidos socioecondmicos profundos”
(LAZZARATO, 2014, p.61). Nesse sentido, considero que, embora a linguagem participe da

producéo de subjetividades ela ndo é o tnico elemento envolvido.
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Discursos, narrativas e significagdes capturam a subjetividade apenas no nivel da
representacdo, da consciéncia, das imagens e significagcdes. Para ser efetivo, para
exercer uma acao sobre a subjetividade, para determinar a passagem ao ato, outro
tipo de tratamento se faz necessario [...] (LAZZARATO, 2014, p.109).

Para que essa passagem ocorra, 0 autor sugere uma combinagéo entre os dois modos de
funcionamento da subjetividade por ele trabalhados: as semioticas significantes que “[...]
organizam um tratamento e um funcionamento molar da subjetividade que atinge, solicita e
interpela a consciéncia, a representagdo e o sujeito individuado [...]” (LAZZARATO, 2014,
p.109) e as semidticas a-significantes, que “[...] organizam um tratamento e um
funcionamento molecular dessa mesma subjetividade, que mobiliza subjetividades parciais,
estados de consciéncia ndo reflexiva, sistemas perceptivos e assim por diante” [grifo do
autor]. Essa compreensdo, que esta vinculada a filosofia de Deleuze e Guattari, nos remete a
uma dimensdo menos “controldvel” do processo de subjetivagdo, mais singular. Convém
relembrar que ndo se trata exatamente dessa dimensdo de producéo de singularidades que irei
focar nesta tese, porém considero pertinente a colocacao de Lazzarato na medida em que ele
conjuga as duas formas de producdo de subjetividades — como sujeicdo social e como
serviddo maquinica, ou, como assujeitamento/producdo de identidade e como
subjetivacdo/producdo de singularidades — para que uma acdo efetivamente ocorra. E, nesse
sentido, poderiamos dizer, para que haja uma vinculagéo entre sujeito e verdade.

A concepcao de subjetividade que se toma aqui é aquela que considera que

A existéncia vem antes da esséncia; somos constituidos por aquilo que fazemos.
Mas nossas escolhas livres s6 podem ser feitas entre as acfes que nos estdo
disponiveis, as ac¢Oes possiveis. E nossos modos de ser, escolhidos livremente ou
ndo, encontram-se entre modos possiveis de ser (HACKING, 2009, p.35).

Nesse sentido, os modos possiveis de ser sujeito estdo vinculados ao a priori histérico, aos
dispositivos em acdo e as racionalidades que operam em determinado momento. Assim,
analisar as praticas discursivas que tornam possiveis essas a¢des permite que se delineiem
algumas das subjetividades disponiveis em determinado momento.

Caberia questionar, talvez, por que se falar em producdo de posicdes de sujeito ao se
trabalhar com linhas de saber-poder tdo fundadas no conhecimento cientifico, tais como as
que elegi nesta tese. A justificativa passa por dois pontos: Primeiramente, “Todas as praticas
pelas quais o sujeito é definido e transformado s&o acompanhadas pela formagéo de certos
tipos de saber e, no Ocidente, por variadas razdes, 0 saber tende a ser organizado por meio de

formas e normas que sdo mais ou menos cientificas” (FOUCAULT, 2011, p.153). O segundo



80

ponto &, para Foucault, o mais fundamental: a obrigacdo moral do sujeito de “conhecer a si
mesmo, dizer a verdade sobre si mesmo, e constituir-se como um objeto de conhecimento
tanto para outras pessoas como para si mesmo” (FOUCAULT, 2011, p.153). Desse modo,
mesmo com as linhas de saber-poder do dispositivo da Numeramentalidade ancoradas no
fazer cientifico, temos elementos para pensar a producdo de modos de ser sujeito.

Em relacdo as linhas de subjetivacdo, portanto, vemos 0s modos como esse aparato
ajusta, continuamente, formas de convocar os individuos a estabelecerem relacGes de forca
consigo mesmo. E, ainda, “[...] como este individuo aprende e apreender, para a constituicao
de si, um jogo de regras, uma gramatica, a qual ¢ produzida e colocada em circulacio [...]”
(MARCELLO, 2003, p.95) na contemporaneidade pela via, entre outras praticas, do
dispositivo da Numeramentalidade. Porém, ndo ha nessa compreensdo um aprisionamento do
sujeito nas tramas do dispositivo, pois “Estamos sempre amarrados a dispositivos, mas dentro
deles agimos [...]” (CHIGNOLA, 2014, p.10). Desse modo, escapamos do entendimento de
gue estariamos completamente presos aos dispositivos e as racionalidades de nosso tempo, de
gue ndo haveria possibilidade de producdo multiplicidades. Conforme Foucault nos explica,
cada época engendra suas técnicas de producdo de si e sempre ha possibilidades de
resisténcia, pois o entrelacamento de linhas dos dispositivos ndo preenche todo o espaco
possivel, sempre haverd brechas, frestas, escapes. Ha, portanto, uma dupla posic¢do: “[...]
somos nos quem constituimos a ndés mesmos como sujeitos e suditos por meio dos
mecanismos de poder dos quais participamos” (HACKING, 2009, p.16) [grifos meus].

Deslocando a questdo do poder para o governo de si e dos outros, tal como sugere
Foucault, somos levados a considerar que 0s processos de subjetivacdo estabelecem formas
dos individuos se relacionarem as verdades de seu tempo, incitando maneiras de se conduzir e
de ser, convocando esses individuos a, livremente, sujeitarem-se a essas verdades: “[...] é no
momento em que somos chamados a nos constituir como Sujeito que aceitamos o impeério dos
discursos cientificos e ndo cientificos que tém por fungdo revelar aquilo o que
verdadeiramente somos” (AVELINO, 2011, p.35). Ou seja, o jogo de verdade proprio da
pratica cientifica comporta modos especificos de vincular a verdade, que ela propria produz,
ao sujeito (FOUCAULT, 2011).

A nocgdo de “invencdo de pessoas”, do filosofo da ciéncia lan Hacking (2005), discute
de que modo “as classificagdes de pessoas afetam as pessoas classificadas, como mudamos
em virtude de sermos classificados, e como as maneiras como mudamos tém uma espécie de
efeito feedback sobre nossos proprios sistemas de classificagdo” (HACKING, 2005, p.115).

Pensar sobre como as classificagdes contemporaneas criam e definem objetos de
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conhecimento e a prdpria verdade da ciéncia nos coloca frente & questdo, abordada por
Foucault (2007), da maneira “como as palavras impdem uma ordem as coisas” (HACKING,
2009, p.49); e como essa ordem das coisas ordena também 0 nosso pensamento. Nesse
sentido, podemos questionar a producdo da verdade cientifica utilizando o argumento de
Hacking de que, na inveng¢ado de categorias para os fendmenos sociais “podemos gerar tipos de
pessoas e tipos de acBes na medida em que imaginamos novas classificacbes e novas
categorias” (HACKING, 2009, p.55), inventando assim, pessoas; modos de ser, formas-
sujeito. E, além disso, a propria forma de producdo de certas classificacbes, no fazer
cientifico, convoca os individuos a tomarem-nas como verdade e, como diz Foucault, “se ¢
verdade, portanto, eu me inclino” (FOUCAULT, 2011, p.81); eu me curvo a essa verdade e a
partir dela, sobre ela, de posse dela, conduzo minhas agdes de uma forma que nao “existia”
antes da referida nova classificagéo.

Para designar esse movimento de criacdo de categorias e de tipos de pessoas 0 autor
utiliza do termo “nominalismo dindmico” (HACKING, 2009, p.63). Essa via de mao dupla
apontada por Hacking — as categorias passam a existir a0 mesmo tempo em que tipos de
pessoas passam a existir para se encaixarem nessas categorias — aponta para o questionamento
da estabilidade das classificacOes realizadas pelas ciéncias e, também, aponta para possiveis
formas de relacdo entre verdade e sujeito (das categorias e classificacdes) na medida em que
“se pudermos mostrar que as descri¢des mudam, algumas aparecendo e outras sumindo, entdo
simplesmente hd uma alteragdo no que podemos (como uma questdo logica) ou nao fazer”
(HACKING, 2009, p.63). Para exemplificar esse ponto o filésofo toma a producdo das
estatisticas do século X1X estudadas por ele, argumentando que até que houvesse certa pratica
de contagem de certos tipos de pessoa, esses mesmos tipos de pessoas ndo existiam, pois as
contagens “Faziam parte da criacdo elaborada, bem intencionada, na verdade inocente, de
novos tipos de modos para as pessoas serem, e as pessoas inocentemente ‘escolhiam’
encaixar-se nessas novas categorias” (HACKING, 2009, p.64).

Todas essas andlises feitas por Hacking apontam que as classificagdes e as contagens
(estatisticas) — produzidas pelo fazer cientifico — atuam na relagdo que o individuo estabelece
consigo mesmo para se pensar e se conduzir. Poderiamos, entdo, considerar que relacdo entre
governo pela verdade e processos de subjetivacdo, no ambito do dispositivo da
Numeramentalidade, faz uso das estatisticas e da préatica da classificacdo, investidas de forca,
de poder, para conduzir condutas e vincular individuos a essas verdades. Pois a visto disso,

sendo as linhas de saber-poder desse dispositivo fortemente pautadas na ciéncia, e sendo esta
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[...] uma familia de jogos de verdade que obedece todos ao mesmo regime no qual o
poder da verdade foi organizado de maneira que a constricdo seja assegurada pelo
proprio verdadeiro. E um regime no qual a verdade constrange e liga porque e na
medida em que é verdadeiro (FOUCAULT, 2011, p.84).

Desse modo, o que liga, 0 que estabelece o processo de vinculagdo dos individuos as
verdades do dispositivo da Numeramentalidade é, em parte, podemos dizer, o carater
cientifico das proposicdes por ele postas em circulacdo. O processo de subjetivacao estaria, de
certo modo, garantido pela autoindexacéo do verdadeiro proprio dos discursos cientificos da
estatistica e dos procedimentos de classificagdo. Porém, é claro, como mencionado
anteriormente, o dispositivo ndo € fechado; ele possui espacos abertos, ainda ndo preenchidos;
é cruzado por linhas de outros dispositivos e € composto por linhas que, talvez, ndo sejam tdo
possiveis assim de serem mapeadas, descritas e analisadas. E, também, apesar de ser um
efeito das relagdes poder-saber, o individuo ndo é passivo. Assim, ha a possibilidade de se
escapar das linhas de saber-poder de um dispositivo — talvez para cair em outro — e, nesse
sentido, teriamos, a0 menos, momentos e instantes de resisténcia.

Considerando, na esteira do pensamento de Foucault, que “[...] as relagdes de poder
suscitam necessariamente, apelam a cada instante, abrem a possibilidade a uma resisténcia
[...]” (FOUCAULT, 2015, p.227), nao seria possivel analisar o dispositivo da
Numeramentalidade sem atentar para as formas de resisténcia nele produzidas. Uma vez que,
apesar da afirmac¢ao de que nao se pode estar “fora” do poder, isso “[...] ndo quer dizer que se
estd inteiramente capturado na armadilha” (FOUCAULT, 2015, p.243). Na concepgéo
foucautiana de poder, estdo implicadas também as acdes de resisténcia que ndo sao o outro do

poder, mas inversdes, torcdes nos vetores de forca.

Que ndo ha relagbes de poder sem resisténcias; que estas sdo tdo mais reais e
eficazes quanto mais se formem ali mesmo onde se exercem as relacdes de poder: a
resisténcia ao poder ndo tem que vir de fora para ser real, mas ela ndo é pega na
armadilha porque ela é a compatriota do poder. Ela existe tanto mais quanto ela
esteja ali onde estd o poder; ela é, portanto, como ele, multipla e integravel a
estratégias globais (FOUCAULT, 2015, p.244).

“A resisténcia € o que da a fuga condi¢do de possibilidade” (MARCELLO, 2003, p.99).
Assim, resistir as forcas engendradas em um dispositivo possibilita que se espace das linhas
de saber-poder e, portanto, se escape também dos processos de subjetivacdo constituidores de
identidades. Esse escape produz algo que ainda ndo esta codificado; algo que ndo se fez
linguagem no interior do dispositivo; algo que foge aos dominios das linhas ja delimitadas e

definidas. Esse escape produz singularidades. Por esse motivo prefiro tratar da resisténcia e da
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fuga como pontos, e ndo como linhas, do dispositivo, pois ao passo que esse movimento possa
ser feito linguagem e, dessa forma, possa ser compreendido, classificado, posicionado, deixa

de ser fuga e novamente entra no escopo das linhas.

**k*k

A segunda parte desta tese procurou delimitar e mostrar a produtividade do conceito de
dispositivo e, mais especificamente, do dispositivo da Numeramentalidade. Além disso, foram
tracadas algumas das linhas desse dispositivo, as quais foram escolhidas estrategicamente por
estarem relacionadas ao objeto de analise aqui focalizado. Nos capitulos seguintes, explicito o
foco empirico escolhido para as analises, fazendo um levantamento histérico das praticas
avaliativas em larga escala no Brasil. Procedo a uma analise-descritiva da Avaliacdo Nacional
da Alfabetizacdo a partir das linhas do dispositivo da Numeramentalidade. Também opero
analiticamente com o conceito ja referido, explicitando algumas “tramas discursivas” postas
em jogo a partir do material analisado. Ap6s a descricdo metodoldgica, finalizo apontando as

considerac@es suscitadas por este estudo.



PARTE 3

PRATICAS AVALIATIVAS EM LARGA ESCALA
AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZACAO

Préaticas avaliativas em larga escala. — Aprendizagem e desempenho. — Avali¢cGes em larga
escala no Brasil. — Andlise-descritiva da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo. — Producéo
do risco do analfabetismo infantil. — Comparacdo como estratégia do dispositivo da
Numeramentalidade. — A Teoria de Resposta ao Item. — Classificacdo das habilidades de
leitura e de escrita em niveis. — As subjetividades engendradas pelo dispositivo da

Numeramentalidade. — Escolhas e descri¢cdo metodoldgica. — Consideracdes finais.



5 PRATICAS AVALIATIVAS EM LARGA ESCALA: O FOCO EMPIRICO
ESCOLHIDO

A avaliagdo é uma prética da qual langamos m&o em diversos momentos de nossas
vidas. Avaliamos para verificar, calcular, classificar e tomar decisdes a respeito de varios
aspectos, desde os mais cotidianos — avaliar se sera possivel comprar determinado produto ou
se haveré tempo de chegar ao compromisso marcado — até os mais especializados — avaliar a
aprendizagem de um aluno ou a pertinéncia da publicagdo de um artigo cientifico em um
periédico. Apesar dos usos corriqueiros da acdo de avaliar*? (podemos conferir valor e a partir
disso dirigir nossas acGes em quase todas as situacfes das quais participamos), podemos dizer
que, no ambito da Educacdo, se trata de uma questdo técnica. A funcdo principal da avaliagdo
escolar esta em diagnosticar ou constatar o quanto alguém sabe ou aprendeu sobre algo. Tal
diagndstico ou constatagdo pode ser expressa por meio de niimeros ou categorias®® e servir a
fins diversos, como verificar o aprendizado ou servir de fonte para o planejamento de novas
acOes (diagndstico).

Catani e Gallego (2009) argumentam que a avaliacdo se constitui como uma préatica
gue atua em diversas instancias, inclusive a escolar. Como uma préatica social, garante o
reconhecimento de si e dos outros e uma orientacdo nas relacGes sociais, pois faz parte da
pratica avaliativa a identificacdo de qualidades e a associacdo dessas qualidades a formas de
classificar as pessoas. As mesmas autoras, valendo-se do que argumentam Davis e Grosbaum
(2002), salientam que, no ambito escolar, a avaliacdo da aprendizagem esta frequentemente
associada a verificacdo “[...] se a agdo educativa resultou nas modificacdes desejadas no
comportamento, ideias, valores e crengas das pessoas” (CATANI; GALLEGO, 2009, p.20).
Outro ponto relevante apontado pelas autoras diz respeito a identificacdo do ato de avaliar
com o ato de atribuir um juizo de valor e que, apesar disso, diante da crenca de que se poderia
obter a objetividade na avaliacdo, h4 um investimento na elaboracdo de instrumentos que
sejam precisos metodologicamente a fim de assegurar alguma neutralidade nesse ato.

Dizer que a avaliagdo é uma pratica, significa entendé-la como

*2 Catani e Gallego (2009) fazem uma divisdo entre avaliagdes informais e avaliagdes formais.
* Penso aqui na atribuicdo de notas as provas e também nos niveis de aquisicdo da escrita, por exemplo, que

EEINNTS

classificam os alunos utilizando termos especificos como, “silabico”, “alfabético”, etc.; ou ainda, nas categorias

EERNT3

“plenamente satisfatorio”, “insatisfatorio”, etc.
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[...] uma instancia de nexo entre a¢des e enunciagdes verbais, isto &, pratica é o que
se constitui através de significagBes que atribuimos aos nossos modos de dizer e
agir; em ultimo caso, modos de pensar que fazem uso de regras de significacao,
prescri¢des, normas, com principios explicitos, envolvendo finalidades, propositos, e
disposicdes (BELLO. 2012, p.94).

Nesse entendimento do conceito de pratica — em meio a essas regras de significacdo, de
prescricdo e finalidades — estdo envolvidas, certamente, as questdes linguisticas, as formas de
producdo de saberes, 0s aspectos institucionais que regulam essa producdo, bem como as
exigéncias econdmicas e politicas a que responde.

As préticas sdo atividades organizadas; conjunto de acBes que sdo os ditos e 0s
“feitos” (corporais, com o corpo). Em outras palavras, as a¢Ges sdo "“constituidas" por
performances linguisticas e corporais. De acordo com Miguel (2015, p.622), as praticas
podem ser compreendidas como “[...] encenacdo simbolico-corporal direta de regras nédo
passiveis de interpretagdo” dado que essas regras estdo baseadas em formas de fazer e dizer
que sdo comuns entre 0s seres humanos de um periodo histérico. Assim, para realizar as acdes
(linguisticas e/ou corporais) que constituem as praticas € necessario seguir as regras de um
jogo de linguagem especifico (WITTGENSTEIN, 2013). Vemos se configurar, desse modo,
uma perspectiva normativa das praticas em geral e das préaticas avaliativas em particular, na
qual, para seguir as regras, faz-se necessario disciplinar o corpo (ac6es e formas de pensar).
Nesse sentido, podemos dizer que as avaliacdes em larga escala compdem uma préatica na
medida em que sdo “[...] um conjunto de acdes que se realizam em conformidade a regras”
(MIGUEL, 2015, p.622), que convocam a uma encenacdo linguistico-corporal. Tratar as
avaliacBes como praticas provém de uma discussdo sobre linguagem na qual esta ndo é apenas
significa¢do, mas um conjunto de regras de conduta. Desse modo, somos levados a pensar nos
desempenhos nos testes ou provas como uma encenacdo dessa pratica avaliativa, cujos
resultados, expressos em nimeros, passaram a regular condutas na escola.

Dizer que as avaliagdes sdo praticas significa inseri-las em uma racionalidade ou
regularidade que organiza o que os homens fazem (CASTRO, 2009). Essa racionalidade é
instituida pelo dispositivo da Numeramentalidade, que coloca, a meu ver, as praticas
avaliativas dentro de um leque de possibilidades historicamente singular em relacdo com
outras praticas: de medida, de quantificacdo, de classificagdo, de nomeacdo, etc. Nesse
sentido, “[...] o nivel das praticas deixa de ser génese empirica das abstragdes ou seu horizonte
de idealidade para se tornar o lugar de emergéncia dos conceitos” (CANDIOTTO, 2013, p.48)
[grifo do autor]. Assim, “[...] as praticas sdo reconhecidas como chaves de inteligibilidade

para pensar 0 lugar da verdade e de sua articulagdo com o sujeito” (CANDIOTTO, 2013,
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p.20). A avaliacdo €, portanto, uma pratica na qual opera, de uma forma ou outra, 0 governo
das condutas.

Corazza (2002, p.17), argumenta que sabemos que a avalia¢do escolar “[...] ndo é uma
descri¢do realista dos individuos e de seus desempenhos” e que aprendemos com as
teorizagdes pds-criticas “A reconhecer os seus efeitos normalizadores sobre os alunos, seus
grupos sociais ¢ professores”. Além disso, a autora indica que mesmo aquelas praticas
avaliativas consideradas mais progressistas também se configuram como praticas que
exercem controle e regulacdo sobre os sujeitos. E ndo apenas 0s tedricos pos-criticos
entendem as avaliacBes dessa maneira. Zabalza (1992, apud ROLDAO; FERRO, 2015, p.577)
considera que a avaliacdo é o dispositivo* central na regulacdo do trabalho desenvolvido na
escola.

Werle (2010) entende que as avaliagdes de larga escala tém um foco bem definido e
fornecem uma fotografia ampla do sistema de ensino, ndo transformando as praticas
pedagdgicas, nem modificando os sistemas educativos, pois elas “ndo expressam o detalhe e a
multiplicidade dos fazeres docentes e das escolas e suas comunidades” (WERLE, 2010, p.23).
A autora afirma, ainda, que as avaliacdes de larga escala fornecem dados para a reflexdo sobre
o funcionamento do conjunto do sistema e sobre como a educacédo esta sendo realizada. Sob
uma Gtica foucaultiana, essas avaliacfes de larga escala sdo praticas que auxiliariam governos
a gerir a conduta da populacdo escolar, a partir da analise dos resultados nessas avaliacdes,
assim como permite que se avalie a efetividade de politicas publicas e se exponha a sociedade
algum retorno sobre os investimentos realizados. Werle (2010) afirma também que haveria a
necessidade de uma “abordagem interpretativa” dos dados provenientes das avaliagdes em
larga escala por parte das escolas e dos segmentos que a compdem, assim se poderiam dar
significados aos dados. Considerando esse ponto, parece haver a possibilidade das avaliagdes
de larga escala atuarem ndo apenas no governo dos outros, mas tambem no governo de si,
maneira como os individuos sdo subjetivados pelos discursos e pelas préaticas advindas dessas
avaliagdes. Assim, podemos tomar as praticas avaliativas como tecnologias de governamento

no dispositivo da Numeramentalidade, em que uma

“forma de poder aplica-se a vida cotidiana, que categoriza o individuo, marca-o com
sua propria individualidade, liga-o & sua prépria identidade, impde-lhe uma lei de
verdade, que devemos reconhecer e que os outros tém de reconhecer nele. E uma
forma de poder que faz dos individuos sujeitos” (FOUCAULT, 2013b, p.278).

* Cabe destacar que o autor compreende “dispositivo” de maneira distinta da apresentada nesta tese.
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Poderiamos questionar: Sujeitos a quais verdades de nosso tempo? A partir de qual relagdo
com essa verdade?

Veiga-Neto (2012, p.3) aponta a crescente énfase concedida a avaliacdo na atualidade,
argumentando que “[...] a todo 0 momento somos convocados a nos avaliarmos e a avaliarmos
0s outros; pensamentos, agdes € corpos estdo constantemente sob escrutinio e julgamento”.
Diante disso, 0 autor enfatiza, ao tratar de questes curriculares, o deslocamento que vem
ocorrendo nessas praticas em direcdo a avaliacdo em detrimento de outros pontos importantes,
como o planejamento, acreditando-se que um “[...] aperfeicoamento da avaliagdo resultard o
aperfeicoamento da educagdo [...]” (VEIGA-NETO, 2012, p.9). Essa vinculagdo entre
avaliacdo e aperfeicoamento da educacdo € recorrente na literatura que trabalha com avaliacao
educacional, tanto como critica quanto como constatacdo. Vianna (1995) afirma que a
avaliacdo tem papel especial no processo decisorio em educacéo.

Veiga-Neto considera que a combinacdo entre avaliagdo e estatistica se tornou um
eficaz instrumento para a governamentalidade liberal. Essa combinacdo emerge, na area
educacional, com o desenvolvimento da fundamentacéo tedrica e do aparato tecnoldgico que
tornaram possivel medir capacidades intelectuais humanas®, levando a uma confuséo que
persiste ainda hoje entre “avaliacdo e medida por meio de testes [...]” (VIANNA, 1995, p.10).

Se até recentemente a qualidade da educacdo era medida “[...] com base nos indicadores
de acesso e permanéncia, tais como matricula, cobertura, repeténcia, evasdo, anos de estudo,
etc.” (CASTRO, 2009, p.133), pois se considerava que esses indicadores eram Sindnimos de
aprendizagem de conhecimentos e de competéncias basicas, vemos, agora, se delinear uma
vinculacdo entre préaticas avaliativas em larga escala — seus resultados — e qualidade da
educacdo. Souza (2014, p.407), com base em pesquisas realizadas no Brasil sobre avaliacdes
em larga escala, “[...] explora que nocdo de qualidade da educagdo basica vem sendo
difundida por meio da avaliacdo em larga escala”. A autora argumenta que qualquer avaliagao
educacional estabelece relagdo com alguma concep¢do de qualidade da educagdo. A
proliferacdo de avaliacOes externas de larga escala que tém assolado a educacao brasileira nos
ultimos 25 anos deixa transparecer a crenga de que a realizacao de provas e o levantamento de
informacdes sobre as escolas seriam um meio promissor para a melhoria da qualidade
educacional (SOUZA, 2014).

[...] hé indicacBes de pesquisas de que estas provas vém alterando a organizacdo do
trabalho escolar (SOUSA, 2013a) e, ainda, 0 modo com vém se concretizando a

* E. L. Thordike, cientista educacional estadunidense, é considerado um dos responséveis pelo desenvolvimento
de testes que permitissem a comparacgéo entre sistemas (VIANNA, 1995).
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gestéo das escolas e da carreira docente, constituindo-se a avaliagdo em larga escala
em um meio viabilizador de uma dada concepcéo de gestdo, inserindo-se em um
movimento mais amplo de reformas do Estado e de reconfiguracdo de seu papel na
gestdo das politicas publicas, modelo de governanca chamado Estado avaliador [...]
(SOUZA, 2014, p.410).

Aliado a isso, Souza e Martins (2012) ao analisar a relagcdo entre avaliagdes em larga
escala e gestdo escolar — tendo como base trabalhos académicos de dissertacdo, tese, e artigos
publicados em periddicos e anais de eventos — indicam que “[...] gradualmente, resultados de
desempenho de alunos em testes de larga escala vém sendo incorporados como indicador
relevante de sucesso (ou ndo) de politicas educacionais e de praticas escolares [...]” (SOUZA;
MARTINS, 2012, p.23). Dessa forma, vemos uma tendéncia de que os resultados obtidos nas
avaliacdes em larga escala sejam tomados como indicadores da qualidade do ensino de uma
escola, rede de ensino ou mesmo da qualidade da educacgédo no pais. Conforme indicado por
Hattge (2014, p.67) “Passa-se a um discurso de reforma educacional que tem como palavra-
chave a ‘qualidade’, mas uma qualidade ‘quantitativa’, que pode ser traduzida em numeros”.

A associacdo entre qualidade e praticas de avaliacdo (ndo apenas a de larga escala, mas
especialmente esta) se fortalece com a progressiva implantacdo dos ciclos de formacéo e da
progressdo continuada dos estudantes, pois, ndo sendo mais as taxas de aprovacéo, reprovacéo
e evasdo os numeros que “traduziriam” a qualidade do ensino, 0s niUmeros provenientes das
praticas avaliativas de larga escala passam a ocupar esse lugar.

A discusséo acerca da vinculagdo entre praticas de avaliacdo e qualidade da educacdo
remete a outra importante discussao que emerge ao se tratar das avaliacbes em larga escala: a
discussdo sobre avaliagdo da aprendizagem e avaliagdo do desempenho. Hattge (2014, p,67)
considera que vivemos um momento em que impera “[...] uma perspectiva de qualidade da
educacdo como busca por melhores desempenhos em avaliacdes de larga escala. Em outras
palavras, a qualidade da educagdo passa a ser ‘numeravel, mensuravel, auditavel’, conforme
Traversini e Bello (2009)”. Desse modo, a relacao entre aprendizagem e desempenho se faz,
justamente, pela implantacdo e pelos efeitos produzidos pelas avaliagfes em larga escala,
demandando que aprendizagem (ou um viés dela) passe a ser entendida como desempenho. A
discussdo a respeito do que seria, realmente, medido pelas avaliacGes — se a aprendizagem ou
se 0 desempenho — ndo € o principal para este trabalho; o que interessa sdo, justamente, 0s
efeitos de verdade produzidos ao se enunciar que as avaliagdes em larga escala medem certas
aprendizagens dos alunos por meio de testes de desempenho. Um desses efeitos € “[...] a ideia
de que a qualidade da educacdo pode ser traduzida na performance de individuos e
instituicdes” (HATTGE, 2014, p.68). Além disso, a qualidade da educacdo passa a ser
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traduzida naquelas aprendizagens que s&o possiveis de serem medidas por avaliagdes de larga
escala, e que, por fim, possibilitam comparagdes com o objetivo de evidenciar avangos ou
retrocessos na busca por melhores desempenhos (HATTGE, 2014).

Pretendo problematizar as praticas avaliativas em larga escala, entendendo
problematizagdo como “o conjunto das préaticas discursivas e ndo discursivas que faz alguma
coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para 0 pensamento

(seja sob a forma da reflexdo moral, do conhecimento cientifico, da analise politica etc.)”

(FOUCAULT, 2012, 236).

5.1 PRATICAS AVALIATIVAS EM LARGA ESCALA NO BRASIL

Durante os dltimos anos vimos uma proliferacdo de avaliacbes em larga escala que
pretendem avaliar as aprendizagens dos alunos e a qualidade da educacdo brasileira, que
geram indices e taxas que pretendem diagnosticar problemas, apontar avangos e comparar
desempenhos. Atualmente, para avaliar a Educacdo Basica brasileira temos quatro provas
aplicadas em nivel nacional para toda a populacdo escolar — sendo, portanto, censitarias — das
redes publicas de ensino: a Provinha Brasil — Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil (2° ano do
Ensino Fundamental), a ANA — Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — (3° ano do Ensino
Fundamental), a Prova Brasil (5° e 9° anos do Ensino Fundamental) e o Enem (Exame
Nacional Ensino Médio). Recentemente foi veiculado pela midia o encaminhamento de uma
proposicdo para avaliacdo nacional da Educacdo Infantil pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Em tal divulgacdo foi ressaltado que,
diferente das demais avaliacdes da Educagdo Basica, nesta haveria a “[...] eliminacao de
provas e testes para mensurar o conhecimento e o aprendizado das criangas desse ciclo

escolar’™.

. A partir disso poderiamos questionar: Existe uma idade a partir da qual a crianca
ja estaria preparada para realizar uma prova? Os elementos que irdo compor a avaliagdo da
educacdo infantil ndo deveriam ser tambem avaliados nas demais etapas da escolarizagdo? As
criancas da educagdo infantil ainda n&o possuem conhecimentos que possam ser

quantificados? O instrumento “prova” ndo se presta a avaliar os conhecimentos de criancas

*® Disponivel em: < http://undime.org.br/noticia/educacao-infantil-tem-novo-modelo-de-avaliacao>. Acesso em:
19 jun. 2015.
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bem pequenas? Seria inadequado aplicar uma prova a uma crianga de cinco anos? (mas a uma
de sete € adequado?).

Se atentarmos para outras reportagens veiculadas na midia perceberemos que 0s
nameros produzidos a partir das avaliacdes externas de larga escala, mais recentemente, e de
outras formas de avaliacdo da educacgdo escolar, como taxas de aprovacao, repeténcia e etc.,
sdo frequentemente evocados quando se trata de abordar o tema da educacgdo. Tais indices e
taxas sdo também instrumentos utilizados pelos governos para diagnosticar problemas do
sistema educacional e assim, propor programas e intervencdes para minimiza-los. Foi o que
vimos acontecer, recentemente, com a Prova ABC, avaliagdo amostral realizada em 2011 em
turmas de 4° ano do Ensino Fundamental e que, a partir de seus resultados, motivou a
implantacdo do Pacto Nacional da Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC — pelo Ministério
da Educacéo, cujo principal objetivo é alfabetizar as criancas brasileiras até os oito anos de
idade.

Esses elementos (e ainda outros mais) que articulam praticas avaliativas, acdes
governamentais e estatisticas fazem parte do quadro de condigdes histéricas que permitem
visibilizar algumas formas de funcionamento do dispositivo da Numeramentalidade e,
também, tais elementos conferem a essa tematica a importancia de sua discussdo. Paul Veyne
(2011, p.49) argumenta que “pensamos apenas nas fronteiras do discurso do momento” e que,
conforme Foucault j& havia alertado, ndo podemos pensar qualquer coisa em qualquer tempo,
0 que, de certa forma, permite que esses ditos circulem, e ndo outros em seu lugar.

E é com base nesses ditos que uma tarefa se impde: analisar algumas das condicdes
histéricas que tornam possiveis as praticas avaliativas em larga escala no Brasil e,
especialmente, que permitem certo tipo de processo de quantificacdo e de medida atrelados a
essas praticas avaliativas. Para compreender a maneira como as praticas avaliativas em larga
escala se constituem como experiéncias contemporaneas (integrando praticas do governo dos
outros e do governo de si), tentarei mostrar como elas engendram todo um aparato de

governamento inserido no ambito do dispositivo da Numeramentalidade.

[...] imprimiu-se na ultima década uma Idgica de avaliagdo pouco comum, até entéo,
no Brasil: a avaliacdo de alunos, professores, gestores, coordenadores, instituicdes
de todos o0s niveis de ensino com base em instrumentos homogéneos cuja pretensao
explicita € reunir dados gerais acerca da educacdo e melhorar a qualidade do ensino
(CATANI; GALLEGO, 2009, p.11).

Nesse sentido, a préatica avaliativa educacional, recai sobre todos. Todos devem ser

avaliados. Veiga-Neto (2012) menciona a invasdo de praticas avaliativas que vivemos na



92

atualidade e que, no &mbito escolar, tém se transformado em farol curricular. Considerando os
interesses desta tese, ndo se abordardo os testes, exames, provas, boletins, pareceres e etc., que
funcionam ou funcionaram como instrumentos para avaliar as criancas no interior da escola,
produzidos pelos professores ou ndo. Embora se saiba da existéncia de exames produzidos de
maneira externa as escolas desde a constituicdo do sistema de ensino primario e dos grupos
escolares — por volta do final do século XIX e inicio do XX — e de que tanto esses, quanto as
avaliagcdes internas as escolas, contribuam para uma “cultura das provas e dos exames”
(CATANI; GALLEGO, 2009, p.29), o que constituira o foco aqui serdo as avaliacdes
externas, especialmente as de larga escala, produzidas por institutos de pesquisa e estatistica e
com organizacao centralizada em governos.

H& uma associacdo frequente entre avaliar, medir e classificar. A utilizacdo de testes
padronizados para realizar avaliagbes passou a ocupar lugar no cotidiano escolar brasileiro
mais amplamente entre as décadas de 60 e 70, sob influéncia das praticas avaliativas norte-
americanas (VIANNA, 1995). As iniciativas de producdo de avaliacbes externas estavam,
nesse periodo, bastante direcionadas a avaliacdo de programas e de sistemas educacionais,
geralmente organizadas por 6rgaos vinculados aos governos Federal ou Estadual. Gatti (2009)
aponta que foi a partir da década de 60 que a preocupagdo com processos avaliativos escolares
passa a aparecer mais fortemente no Brasil. E interessante considerar que em 1966 a
Fundacdo Getulio Vargas (do Rio de Janeiro) cria o Centro de Estudos de Testes e Pesquisas
Psicologicas e que este Centro € o responsavel pela “[...] primeira iniciativa relativamente
ampla, no Brasil, para verificagdo da aquisi¢do de conhecimentos e sua relagdo com diferentes
variaveis, como sexo, nivel socioecondmico, e outras” (GATTI, 2009, p.9). Apesar de ja
vermos aqui uma preocupacdo com o estabelecimento de correlagdes entre os resultados dos
testes e condicionantes socioculturais e socioecondmicos, essas iniciativas ainda ndo estavam
voltadas para avaliacdo das redes de ensino. A preocupagdo com uma avaliacdo de
abrangéncia nacional vai ocorrer apenas a partir do final da década de 1980, “[...] ocorrendo a
implementa¢do de um sistema nacional de avaliagdo da educacdo bésica apenas em 1990
(GATTI, 2009, p.9).

Diante de um panorama de nimeros indicando o fracasso escolar na educagédo basica,
produzidos, na época, pelos indices de repeténcia e evasdo escolar; da falta de informacdes
sobre o rendimento dos alunos e de fatores que poderiam estar a ele relacionados; e de um
novo papel atribuido ao Ministério da Educagdo como orientador e avaliador das politicas da
educacéo basica, em 1987 um projeto piloto de avaliagdo do rendimento escolar com provas

de portugués (com producdo escrita), matematica e ciéncias foi realizado em 10 capitais
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brasileiras. O objetivo era estudar a viabilidade do processo que, posteriormente, foi
expandido para um numero maior de cidades. A grande dificuldade, segundo GATTI (2009)
foi a construcdo das provas, que utilizou a teoria classica em avaliacdo®’. Em 1991 esse
mesmo modelo de avaliagdo é realizado com escolas da rede privada, fechando, assim, “[...]
ciclo de avaliagdes exploradoras proposto pelo MEC” (GATTI, 2009, p.11). Esses estudos, e
seus resultados, que foram considerados muito aquem do esperado, compdem a base para a
criagdo do SAEB — o Sistema Brasileiro de Avaliacdo da Educacao Bésica.

Outro evento que colaborou para a criagdo do SAEB foi a participagdo do Brasil, no
final da década de 1990, no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA.
Apesar de alguns problemas metodoldgicos na primeira participacéo, a colocacdo do Brasil na
penultima posicdo em comparacdo com 0s demais paises participantes gerou um alerta e
impulsionou o Ministério da Educacdo na criacdo de uma politica de avaliacdo nacional. O
PISA, que na época envolvia 27 paises e na edicdo de 2012 avaliou 65 paises, € uma iniciativa
de avaliagdo comparada cujo objetivo “[...] é produzir indicadores que contribuam para a
discussdo da qualidade da educacdo nos paises participantes, de modo a subsidiar politicas de
melhoria do ensino basico”*®. Com periodicidade trianual, o programa avalia estudantes de 15
anos, matriculados e frequentes em instituicdes de ensino estando, pelo menos, no 7° ano, nas
areas de portugués, matematica e ciéncias, tendo a cada edicdo énfase em uma dessas areas de
conhecimento. Em 2015 foram incluidas as areas de Competéncia Financeira e Resolucédo
Colaborativa de Problemas. O PISA é desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e coordenado, no Brasil, pelo INEP.

Soares e Nascimento (2011, p.144) apontam que o principal mérito do PISA ¢é
disponibiliza¢dao de um banco de dados com “[...] abrangéncia internacional, com informagdes
sobre desempenho cognitivo, passiveis de serem cruzadas com varidveis contextuais”. Para
isso, 0 PISA se vale de teste de desempenho e de questionarios respondidos pelos alunos,
pelas familias dos alunos participantes e pelas escolas. Os autores apontam também que o
PISA permite uma compara¢do do desempenho dos jovens ao longo do tempo e em relacéo

aos outros paises participantes.

*" A Teoria Classica considera a quantidade de acertos e de erros da prova como um todo, diferente da Teoria de
Resposta ao Item (TRI), atualmente utilizada na grande maioria as praticas avaliativas em larga escala, que
considera o acerto ou o erro de cada questdo (ou item) individualmente.

*8 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa/sobre-o-pisa. Acesso em: 15 out. 2016.
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A década de 1990 é marcante para o desenvolvimento das praticas avaliativas externas.
Além do PISA, surgem outras avaliaces internacionais*® com o objetivo de comparar os
desempenhos de estudantes de diferentes paises submetidos a um mesmo teste. Assim, 0
Brasil se insere na tendéncia apresentada em nivel global de conferir as préaticas avaliativas
relevancia para as politicas do Estado. A conferéncia de Jontien, coordenada pela UNESCO,
também marca esse periodo, pois |4 foram estabelecidos diversos compromissos assumidos
pelos paises participantes quanto a educacao, inclusive quanto a avaliacdo e melhoria da
qualidade do ensino. Bonamino e Franco (1999) apontam também que a criagdo do SAEB
reverbera uma demanda do Banco Mundial a partir de acordo entre MEC/Banco Internacional
de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD).

Diante deste panorama que indica que desde a década de 1960 vem-se ensaiando formas
de avaliar alunos, programas e sistemas de ensino externamente as instituicdes escolares, de
maneira amostral, na maioria das vezes, é que vemos apos trés décadas a implantacdo do
SAEB com realizacdo de provas objetivas e aplicacdo de questionarios em todos os estados,
ainda com amostras da populacio escolar, seguindo 0o modelo classico de testes. E somente
nesse periodo que as avaliagfes passaram a ficar a cargo do Instituto Nacional de Pesquisas e
Estudos Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo vinculado ao Ministério da Educacédo
(MEC). Até 1995 as avaliacdes eram desenvolvidas de maneira descentralizada, cabendo as
Secretarias Estaduais e Municipais sua operacionalizacdo. Em 1995 o Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Bésica (SAEB) passa a ser centralizado na Unido e, com a portaria de 21 de
mar¢o de 2005, estabelecem-se as duas avaliagcbes que fardo parte do SAEB: a Avaliacdo
Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESC) - conhecida como Prova Brasil. A essas, ird se somar a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), a partir de 2013. Com a promulgacéo da Lei N° 9.394 (BRASIL, 1996)
0 papel da avaliacdo externa e reafirmado e sua universalizacdo exigida, sendo nesta
legislacdo a primeira vez em que se faz referéncia “[...] a coleta de informagdes e a avaliagdo
com o objetivo de atuar sobre a qualidade do ensino” (NETO, 2007, p.3).

Gatti (2002), a partir da anélise de documentos disponiveis sobre o SAEB, aponta que

* Algumas dessas outras avaliagdes sdo: “Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS, que
envolve mais de 50 paises, e Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS, conduzidos pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement — IEA, com sede na Bélgica;
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion — LLECE, uma rede de discussdes
virtuais sobre avaliacdo, da qual fazem parte 18 paises latinoamericanos, com a coordenagdo dos trabalhos a
cargo da OREALC-UNESCO. Também surgem estudos que procuram desenvolver indicadores educacionais
aplicaveis internacionalmente: World Education Indicators — WEI, coordenado pelo UNESCO Institute for
Statistics, e o Education at a Glance, coordenado pela OCDE” (NETO, 2007, p.5).

%0 Organizagao das Nacdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura.
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“[...] a inteng@o associada a essa avaliacdo era prover informagdes para tomadas de
decisdo quanto a diversos aspectos das politicas educacionais e também para
pesquisas e discussdes, a partir da geracdo e organizacdo de dados sobre o
desempenho académico dos alunos no sistema e fatores a ele associados” (GATTI,
2002, p.27).

Convém destacar que 0 SAEB é composto de dois eixos: o primeiro se refere ao acesso
a educacdo béasica e o segundo, que mais interessa para esta tese, se refere a qualidade do
ensino. Nesse eixo, hd quatro dimensdes avaliadas, sendo uma delas o “[...] produto —
desempenho do aluno quanto a aprendizagem de contetidos e desenvolvimento de habilidades
e competéncias™ (GATTI, 2002, p.27) [grifos meus]. Aqui, vemos explicitada a noc&o de
desempenho que permeia as praticas avaliativas do SAEB, no qual se insere, atualmente, a
ANA: se refere ao produto da aprendizagem e do desenvolvimento do aluno. Maluf (1996)
aponta que, apesar do SAEB levantar informacbes sobre diversas variaveis para produzir
resultados contextualizados, o foco central esti no rendimento dos alunos. O rendimento dos
alunos consta como um dos quatro indicadores que avaliardo a dimensao “qualidade”, junto
com competéncia do professor, custo-aluno direto e condicdes de ensino. Nesse sentido, o
teste de rendimento se configura como o principal instrumento da avaliagdo em larga escala,
ainda que existam os questionarios a serem respondidos pelos professores, pelos diretores e
pelos alunos. Convém destacar uma afirmacdo de um ex-coordenador do SAEB, Orlando
Pilati, a respeito dos testes: “[...] € um instrumento politico porque os testes de rendimento
aplicados em larga escala costumam provocar forte impacto nos professores, estudantes, pais,
administradores e na opinido publica de modo geral” (PILATI, 1994, p.67). Esses impactos
deveriam estar voltados no sentido do “desenvolvimento e aperfeicoamento educacional
publico brasileiro” (PILATI, 1994, p.67).

H4, nos textos que fazem um levantamento histérico das diferentes avaliacbes em larga
escala do Brasil (GATTI, 2002; 2009; VIANNA, 1995; GATTI, VIANNA; DAVIS, 1991,
NETO, 2005; FRANCO, 2001), frequentemente, a referéncia a necessidade de producgéo de
instrumentos — testes/provas e questionarios — que sejam validos, objetivos e capazes de medir
o rendimento escolar dos alunos das diferentes séries e etapas. Ha, nessa mesma linha, o

apontamento da necessidade da producdo de dados que sejam confiaveis e que possam

51 As demais dimensdes sdo: 2) ao contexto — nivel socioecondmico dos alunos, hébitos de estudo, perfil e
condicOes de trabalho dos docentes e diretores, tipo de escola, grau de autonomia e matriz organizacional; 3) ao
processo — planejamento do ensino e da escola, projeto pedagégico, utilizagdo do tempo escolar, estratégias de
ensino; 4) aos insumos — infra-estrutura, espaco fisico, instalagdes, equipamentos, recursos e materiais didaticos
(GATTI, 2002, p.27).
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realmente servir como fonte de informagdes para a tomada de decisbes. H&, também, a
constatacdo de discrepancias nas estatisticas educacionais produzidas até a década de 1990,
discrepancias essas atribuidas as metodologias diversas que eram utilizadas. Outras
preocupacOes se referem a selecdo de conhecimentos que compordo a avaliagdo — com 0
apontamento da necessidade de um curriculo nacional comum desde 1990°% (MALUF, 1990)
— e a busca por adequacdo das provas a realidade dos alunos. Assim, vemos se delinear a
“criagdo de um discurso como resposta a problemas de determinado periodo politico”
(FIMYAR, 2009, p.37), ou seja, delineia-se uma razdo politica que investe nas préaticas
avaliativas, e na sua problematica, como forma de responder ao problema politico visibilizado
pelas préprias préaticas avaliativas: a (falta de) qualidade do ensino e da educacédo brasileira.
Numeros gerando a necessidade de mais nameros, com a finalidade de promover uma
educacdo de qualidade. Porém, ndo sdo quaisquer numeros: investe-se na avaliacdo do
rendimento escolar por meio de testes padronizados e na avaliacdo das condic¢des de oferta do
ensino, fortemente pautadas pela necessidade de técnicas objetivas para a realizacdo dessas
avaliagbes. Senra (2005, p.36) faz um alerta sobre essa “[..] desejada e desejavel
objetividade”. Segundo o autor, as estatisticas sdo objetividades construidas, objetivagoes,
decorrentes da atividade humana, no entanto, “Os ntimeros continuam sendo relevantes como
expressao de um saber, como uma linguagem de representacdo do conhecimento, mas,
percebe-se melhor seu sentido, tanto mais se percebe estarem sujeitos as incertezas, as
insegurancas, as decisdes humanas” (SENRA, 2005, p.39).

Ainda que esses fatores apontados por Senra sejam considerados, a pretensdo da
objetividade dos nimeros segue sendo perseguida. E, para que essa objetividade seja atingida
e para possibilitar a comparacdo entre as diferentes edi¢bes das avaliacbes, tanto o SAEB
quanto o PISA se utilizam da metodologia chamada Teoria de Resposta ao Item (TRI). De
acordo com Soares e Nascimento (2011, p.147), “a TRI revolucionou o desenho de provas
cognitivas e outros tipos de testes, passando a permitir comparagdes entre duas provas e,
portanto, dois ou mais momentos no tempo”. A primeira utilizagdo dessa metodologia ocorreu
em 1993 no Projeto Escola Padréo, do estado de S&o Paulo. Em 1995 a TRI passou a ser
utilizada para a elaboracdo de itens das provas do SAEB, pois a metodologia anterior, a
Teoria Classica dos Testes, ndo possibilitava a comparacdo dos resultados em virtude da

psicometria utilizada, que ndo garantia testes iguais em nivel de dificuldade de um ano para

52 «f possivel supor que a implementagdo de um Sistema Nacional da Avaliagio, considerando os objetivos a
serem alcancgados, implicasse definigcBes prévias sobre questfes fundamentais para a sua concretizagdo, como o
estabelecimento do curriculo nacional” (MALUF, 1990, p.22).
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outro. Portanto, “impedia que o SAEB desempenhasse seu papel de monitoramento do
progresso do sistema educacional como um todo” (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015,
p.85). Com essa modificacdo, a partir de 1995, o SAEB passa a contar com as escalas de
proficiéncia para Lingua Portuguesa e Matematica, que abrangem as habilidades esperadas
dos estudantes. Além disso, desde 1995, o0 SAEB passa a aplicar questionarios com os alunos,
no dia da realizacdo da prova, com o objetivo de levantar informacbes sobre o contexto
socioeconémico e culturas das familias. Até entdo os questionarios eram destinados apenas as
caracteristicas das escolas e do ensino. Tal configuracdo — testes de desempenho produzidos
com a TRI, questionarios contextuais para alunos e para a escola, resultados na forma de
escalas de proficiéncia — se mantém na atual forma do SAEB®?, incluindo ai a Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacao.

Na analise de Brooke, Alves e Oliveira (2015) desde a criacdo da Prova Brasil, em
2005, e do IDEB, em 2007, o SAEB tem perdido forca e importancia no cenario das préaticas
avaliativas em larga escala especialmente por este ter “[...] significado para as escolas quase
nulo” (2015, p.91). De acordo com os autores, a prova amostral do SAEB (atualmente
denominada ANEB) ndo tem consequéncias diretas para escolas e professores, ndo gerando
preocupacdo com seus resultados, ao passo que a Prova Brasil, censitaria, e o IDEB, ao
visibilizarem resultados por escola gerando comparac6es e tendo consequéncias significativas
no ambito das politicas publicas, tem impacto muito maior na populacao escolar.

De acordo com Paraiso (2012, p.89),

“se um grupo de estudantes ndo aprendeu aquilo que foi decidido pelos discursos
pedagdgico e politico contemporaneos que todos com uma determinada idade devem
saber, do modo como deveriam saber e no tempo esperado, uma politica da correcéo
é criada para se corrigir aquilo que outras praticas ndo conseguiram fazer”.

Antes disso, entretanto, é preciso avaliar se 0 grupo de estudantes aprendeu ou nao o que era
esperado, e é com essa finalidade que tomo as avaliages em larga escala de maneira geral e,
em especial, as que tém como foco a alfabetizacdo, pois essa aprendizagem €é considerada
fundamental para o sucesso de outras ao longo da escolarizacdo, o que se reafirma na
existéncia de duas avaliagdes em larga escala destinadas a avaliagdo da alfabetizacdo das
criangas — Provinha Brasil e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo. O risco de produzir

criancas e adolescentes analfabetos, ou seja, sem a aprendizagem considerada esperada sobre

53 Em 2007 houve a inclusdo das escolas rurais com mais de 20 alunos, e a aplicagdo da ANRESC/Prova Brasil,
censitaria, e da ANEB, amostral, passam a ser realizadas em conjunto, sendo a amostra da ANEB escolhida no
universo das escolas da Prova Brasil (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015).
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a leitura e a escrita e também, o diagndstico atual de que tal producdo vem ocorrendo,
mobiliza ac¢bes a fim de preveni-la, dentre as quais cito, além das avaliacdes, as formacdes
continuadas de professores alfabetizadores. Tomando esses dados como argumentos é que
justifico o recorte dessa pesquisa, focalizando uma das avalia¢Ges destinadas a verificacdo da
alfabetizacéo de criancas: Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagédo (ANA).

Certamente a preocupacdo com a aprendizagem das criancas das primeiras series, ou
dos primeiros anos de escolarizacdo ndo € recente, apesar de a ANA ser a primeira iniciativa
com objetivo de avaliar a alfabetizacdo de criangas em larga escala em nivel nacional. Na
década de 70, houve a realizacdo de um estudo para a producéo de um instrumento de medida
para verificar o desempenho de alunos na 12 série do ensino fundamental. Tal estudo realizou
a aplicacdo de testes de leitura, escrita e matematica, de maneira amostral com criancas de
todas as regides do Brasil (GATTI, 2009). Uma iniciativa da cidade de S&o Paulo, no inicio
da década de 1980, também se ocupou em avaliar as séries iniciais — 12 e 32 séries — do ensino
fundamental, se configurando como a avaliacdo de uma rede de ensino do Brasil. As provas
abrangiam conhecimentos de lingua portuguesa, matematica e ciéncias, e foram elaboradas
considerando o curriculo definido pela Secretaria Municipal de Educacdo. O Projeto
EDURUAL, desenvolvido nos estados do nordeste na década de 1980, também desenvolveu
“[...] testes para avaliar criancas em nivel de segundas e quartas séries do ensino fundamental”
(GATTI, 2009, p.10). Atualmente o estado de Minas Gerais conta com o PROALFA,
programa de avaliacdo da alfabetizacdo que é destinado, de maneira censitaria, a todos os
alunos do 3° ano do ensino fundamental da rede publica estadual e municipal, e de maneira
amostral para alunos do 2° e do 4° anos. Além desses, na primeira e na segunda aferi¢cbes do
SAEB, realizadas respectivamente em 1990/91 e 1993/94, houve o levantamento de
informacdes sobre o rendimento de alunos de 12 e 3% séries com questdes semi-objetivas — que
ndo continham respostas padronizadas — de Lingua Portuguesa e Matematica (PILATI, 1994,
p.71).

Assim como Foucault ndo se interessa pelos meios de internamento enquanto tais, mas
busca neles uma forma de visibilidade que remete a uma funcéo extrinseca — a de isolar, de
enquadrar (DELEUZE, 2005), do mesmo modo, ndo me interesso pelas avaliagdes em larga
escala enquanto tais, e sim por elas remeterem a certas fungdes, tais como as de quantificar
conhecimentos, de medir aprendizagens ou desempenhos, de classificar instituig0es e sujeitos,

etc., produzindo condutas e subjetividades.



99

5.2 AVALIACAO NACIONAL DA ALFABETIZAGCAO

Dentre as avaliagOes externas em larga escala aplicadas atualmente no Brasil, escolhi
pesquisar a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA>* por ter sido recentemente
implantada e, especialmente, pela importancia que esta aprendizagem tem para o processo de
escolarizacdo dos sujeitos. Obviamente, ao trabalhar com um referencial tedrico que
poderiamos chamar de pos-metafisico, compreendo que essas escolhas ndo sdo tdo minhas
quanto poderia se pensar, afinal, visibilizo, com essas escolhas, muito mais uma tendéncia da
pesquisa em educacdo na atualidade do que um possivel desejo individual. Tal como Veyne
(2011, p.49) afirmou, considerando os estudos de Michel Foucault, “[...] ndo podemos pensar
qualquer coisa em qualquer momento, pensamos apenas nas fronteiras do discurso do
momento”.

Nesta secdo realizarei uma andlise-descritiva com base em algumas caracteristicas
gerais da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — tais como a sua forma de composicéo, sua
finalidade e justificativa — com a finalidade de situar o leitor, e também, pois, como afirma
Soares (2006), é necessario definir aquilo que se ira avaliar®. Desse modo, destaco que a
articulacdo com as teorizac6es do campo de estudos em Alfabetizacdo se mostra necessaria, e
sem a qual ndo seria possivel analisar os documentos selecionados. Poderiamos considerar
que seria um cruzamento entre o discurso pedagégico e as linhas do dispositivo da
Numeramentalidade, fortalecendo o jogo de verdade instituido pela avaliacéo.

Como mencionado anteriormente, no Brasil, temos duas avaliacbes destinadas a
alfabetizacdo das criancas. A Provinha Brasil, criada em 2008, destina-se a avaliacdo da
alfabetizacdo de criangas do 2° ano do Ensino Fundamental. Tal prova tem uma fungdo
diagndstica e visa “investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizago e ao

» % sendo aplicada em duas etapas (inicio e

letramento em Lingua Portuguesa e Matematica
fim do ano letivo) pelo préprio professor em sua turma, pela coordenacdo pedagdgica ou
direcdo da escola ou, ainda, por algum membro da Secretaria de Educacdo do municipio do
outo estado. Os dados provenientes da prova seriam de uso apenas do professor, da escola e

da rede de ensino, para que se pense sua pratica pedagogica, no caso da avalia¢do no inicio do

% Tal escolha se deve a diversos fatores, entre eles meu interesse pelos estudos na 4rea de alfabetizagdo, aos
guais venho me dedicando deste a Iniciagdo Cientifica.

% Certamente, para a perspectiva aqui assumida, ndo se trata apenas de “definir” o conceito a ser avaliado, trata-
se, também, de produzi-lo.

% Disponivel em: <http://provinhabrasil.inep.gov.br/>. Acesso em: 22 jun. 2015.
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ano e para que se avaliem as aprendizagens das criancas — e a pratica pedagodgica do professor
— no caso da prova do final do ano letivo. Apenas em nivel amostral os dados da Provinha
Brasil sdo analisados pelo INEP.

Ja a Avaliagdao Nacional da Alfabetizagdo “[...] € uma avaliagdo externa que objetiva
aferir os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matematica dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental das escolas publicas” (BRASIL,
2013b, p.1.) e que se utilizou, além do teste de desempenho respondido pelos alunos, de dois
indicadores contextuais: o Indicador de Nivel Socioeconémico e o Indicador de Formacéo
Docente da escola. Diferente dos resultados da Provinha Brasil, que sdo de uso dos
professores, das escolas e das redes de ensino, os resultados da ANA irdo compor o SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica) juntamente com a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Bésica — ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC. Além
disso, esses dados recebem um tratamento estatistico sob responsabilidade do INEP.

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo integra as acGes do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa>’ e se configura como um dos seus eixos de atuacdo. E uma
avaliacdo censitaria que tem como publico-alvo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental —
ano este que é o Gltimo do chamado Ciclo de Alfabetizaco®® — das escolas urbanas e rurais
das redes publicas de ensino que tenham mais de 10 alunos matriculados. O PNAIC se
constitui como um compromisso assumido pelos governos Federal, Estaduais e Municipais
com vistas a alfabetizar as criancas até o final do Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, até o 3° ano
do Ensino Fundamental. Dentre as ac¢Ges previstas no PNAIC, estdo a formacéo continuada de
professores alfabetizadores; a definicdo e a garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento no Ciclo de Alfabetizacdo; a distribuicdo de materiais didaticos; e a afericao
anual da alfabetizacdo em lingua portuguesa e matematica por meio de exame periddico
especifico a cargo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
— INEP. Assim, a avaliacdo se constitui em um dos quatro eixos*® nos quais as acdes do
PNAIC se visibilizam. Nesse sentido, cabe destacar que no art. 9% da Portaria n° 867 de 2012,
0 qual caracteriza o eixo da avaliacdo, ha a disposicdo da continuidade da aplicacdo anual da
Provinha Brasil, com disponibilizacdo de sistema para coleta e tratamento dos resultados, bem

como analise amostral pelo INEP dos resultados da aplicacdo, e a implantagdo de “[...]

5 Instituido pela Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012.

%8 De acordo com a resolugdo n°7, de 14 de dezembro de 2010, do Conselho Nacional de Educago, os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental passam a ser tratados como um ciclo, no qual ndo ha retencdo ou
reprovacgdo dos alunos no 1° e no 2° anos.

%9 Os outros trés sao: (1) a formacao continuada de professores alfabetizadores; (11) materiais didaticos, literatura

e tecnologias educacionais e (IV) gestdo controle e mobilizag8o social.
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avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizagdo ao final do 3° ano do ensino
fundamental, aplicada pelo INEP” (BRASIL, 20133, p.23) —a ANA.

De acordo com os materiais estudados, a ANA teria dois objetivos principais: “[...]
realizar um diagnostico de alfabetizacéo e letramento em Lingua portuguesa e alfabetizacéo
em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizacéo [...]” (BRASIL, 20134, p.9) [Grifos meus]
e “[...] gerar informacgdes sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo matematica dos estudantes, além de informacgdes contextuais
acerca das condicOes de oferta de ensino em cada unidade escolar” (BRASIL, 2015a, p.5)
[Grifos meus]. Esses dois objetivos expressos nos materiais da ANA deslocam a compreenséo
de que as avaliacBes em larga escala focariam apenas nos desempenhos dos alunos®, pois, ao
pretender gerar informacdes sobre o contexto da escola — produzindo, assim, um diagndstico
das condicGes de aprendizagem — ha uma ampliacdo do escopo da avaliagdo. Isso implica a
utilizacdo de diferentes instrumentos para a realizacdo da avaliacdo, quais sejam: testes de
desempenho e questionarios. A ampliacdo no escopo da avaliacdo nos permite considerar que
a geracdo de informagdes sobre os “niveis de alfabetizagdo” e sobre as “condigdes de oferta
de ensino” ampliaria, também, as possibilidades de intervengao sobre as condutas ndo apenas
dos professores e dos alunos, mas também dos gestores do ensino. Esta estratégia de
considerar ndo apenas o desempenho dos alunos nos testes, mas também as condicGes de
oferta e de ensino se configura como uma permanéncia nas praticas avaliativas que vem sendo
desenvolvidas no Brasil.

A ANA é composta por duas provas objetivas, uma de leitura e outra de matematica,
contendo 20% itens®® de multipla escolha cada; e a prova de resposta construida, contendo
dois itens de escrita de palavras e um de escrita de texto. Os resultados das provas sdo
analisados e organizados em escalas de proficiéncia®.

H4, ainda, uma discussao a respeito da definicdo do que seria a alfabetizacdo: se apenas
a compreensdo do Sistema de Escrita Alfabética ou se os variados usos desse sistema nas
praticas cotidianas de leitura, escrita e oralidade — considerado por alguns autores como
letramento (Kleiman, 1995; Soares, 2004; 2006; 2016; Rojo, 2009). Tal discusséo apresenta

suas ressonancias nos documentos da ANA, uma vez que mesmo esta sendo nomeada como

% Cabe destacar que o IDEB, indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, também no considera apenas o
desempenho dos alunos nos testes ou provas, considerando a taxa de aprovagéo e reprovagdo escolar ao longo
dos anos escolares para o calculo do indece.

81 A prova de leitura, no ano de 2013, contou com 17 questdes.

%2 |tens sd0 as questdes da prova.

83 Uma analise mais detalhada das metodologias estatisticas utilizadas pela ANA e a das escalas de proficiéncia
seréa realizada na secéo 6.2.
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“Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo” [grifo meu], ambos os conceitos — alfabetizacdo e
letramento — constam como fundamentais no “Marco Tedrico” do “Documento Basico” e do
“Relatério ANA 2013-2014, volume 1: da concepgdo a realizagdo”. O “Documento Basico”
aponta que “O emprego dos termos ‘alfabetizacdo’ e ‘letramento’ no referido documento
coaduna-se com as discussdes académicas conduzidas nos ultimos anos, as quais
consolidaram a ideia de articulacdo entre essas noc¢oes [...]” (BRASIL, 2013a, p.9) [Grifos
meus]. A no¢ao de alfabetizagdo ¢ definida “como a apropriacdo do sistema de escrita, que
pressupde a compreensdo do principio alfabético [...]” e a nocdo de letramento € definida
“[...] como prética e uso social da leitura e da escrita em diferentes contextos” (BRASIL,
2015a, p.20) [Grifos meus]. A necessidade dessas duas nocdes, segundo Soares (2016), se da
pela dificuldade, no uso corrente e na tradicdo da lingua, de permitir uma ampliacdo do
conceito de alfabetizacdo que pudesse englobar os significados atribuidos ao termo
letramento, que se tornou necessario com a ampliacdo da variedade, ao longo do século XX,
das préaticas de leitura e escrita, que demandam habilidades mais avancgadas e diferenciadas.

Ainda que haja certa consonancia entre a “alfabetizacdo” a ser medida pela ANA e a
“alfabetizacdo” estabelecida pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, ha um
descompasso pelo fato de que o PNAIC se preocupe com outras questdes referentes ao ensino
da leitura, da escrita e da oralidade, muito mais amplas e abrangentes que as explicitadas pela
ANA e, especialmente, pela ressalva presente repetidas vezes nos materiais da ANA sobre a
impossibilidade de se medir, em uma avaliacdo em larga escala, a totalidade dos aspectos
envolvidos na alfabetizacdo. O Documento Basico ressalta

[...] a impossibilidade de se avaliar em larga escala esse processo enquanto uso
social da lingua escrita. Ainda assim, entende-se que essa avaliacdo se destina a
aferir alguns aspectos do letramento, ndo em todas as suas dimensdes, mas naquelas
relativas ao letramento escolar inicial (BRASIL, 2013a, p.10) [Grifos meus].

Assim, apesar de se considerar que “[...] a avaliacdo em larga escala ndo consegue
aferir tais processos em sua totalidade e em todas as suas nuances” (BRASIL, 20134, p.11),
ha uma finalidade atrelada a pratica avaliativa que, de certo modo, minimiza essa dificuldade
de medi¢ao, pois “[...] compreende-se que a utilizacdo desse tipo de avaliagcdo pode
contribuir para um melhor entendimento sobre os processos de aprendizagem e orientar a
formulacdo ou reformulacdo de politicas voltadas para essa etapa de ensino (BRASIL,
2013a, p.11) [Grifos meus]. Dito de outro modo, no entrelagamento do dispositivo da

Numeramentalidade e dos discursos pedagogicos alfabetizadores, ha a producdo de um saber
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pela pratica avaliativa que, apesar de considerar os limites dos procedimentos de medida
(estatisticos e psicométricos) define e produz discursivamente uma “alfabetiza¢do”: aquela
que pode ser medida por uma avaliacdo em larga escala e aquela que ira orientar as
politicas publicas. Entdo, por mais que ndo haja um debate acerca das praticas avaliativas em
larga escala no cotidiano escolar, essa producdo de saber funciona no governamento da
populacdo escolar ao fornecer informacdes e dados numericos que irdo definir as acdes no
ambito de programas e de politicas. Uma dessas formas de governamento é aquela que se
destina a “monitorar” a formacao oferecida aos professores alfabetizadores pelo PNAIC e o
investimento em materiais disponibilizados as escolas, verificando se estas estariam
contribuindo para a “melhoria da qualidade da educagdo”, via alfabetizacdo das criancas.

Convém destacar, ainda, outras linhas de poder-saber de outros dispositivos
perpassando os materiais da ANA e que nos indica alguns dos ‘“engajamento(s) entre
dispositivos” (MARCELLO, 2009, p.235), que garantem a propria existéncia do dispositivo
da Numeramentalidade, pois este estaria suportando e dando suporte a outros dispositivos de
seu tempo. Em relacdo ao discurso pedagdgico, ja& mencionado, convém destacar outro
aspecto, que permitira, como veremos, que se fale em “niveis” de alfabetizacdo: a concepg¢ao
construtivista em Educacdo, “A ideia de construcdo da lingua escrita e dos conceitos
matematicos [...]” (BRASIL, 2013a, p.9) [Grifos meus]. Essa ideia de construcdo da lingua
escrita esta atrelada a ideia de uma crianca que esta, durante a sua jornada escolar, em
desenvolvimento; uma concepcao de crianga que se difere dos adultos naquilo que € capaz de
fazer em termos de aprendizagem, cogni¢do, pensamento. Sobre essa crianga, “[...] produziu-
se a necessidade de uma observagdo minuciosa do seu desenvolvimento” (CAMINI, 2015,
p.46). Para que a concepcao construtivista em educacdo emergisse, o discurso psicolégico,
especialmente aquele que se refere a psicologia do desenvolvimento, passa a reverberar no
pedagogico. A premissa dessa vertente € a “localizacdo de certas capacidades no interior da
‘crianga’ e, portanto, no interior do dominio da psicologia” (WALKERDINE, 1998, p.144). E
esse entendimento proveniente da psicologia que permitira que o dispositivo da
Numeramentalidade engendre a “Psicometria” como forma de medir as capacidades que
supostamente estdo localizadas no interior do individuo.

Além do engajamento com discursividade pedagdgica, hd uma articulagdo com o
dispositivo da infantilidade (CORAZZA, 2004), visto que o publico alvo da avaliacdo séo as
criangas matriculadas no 3° ano do Ensino Fundamental — criangcas com idades proximas dos
oito anos. Corazza (2004, p.36), ao fazer a sua “Historia da infiancia sem fim”, elenca

espectros do “conjunto fantasmatico da infantilidade”, dos quais destaco o infantil como
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“Figura da ciéncia: objeto de poder de discursos, um saber positivado, uma subjetividade
descrita, mas que ndo sustenta discursos sobre si mesma”, e também como “Figura moral:
promessa antecipada, profecia realizada, mito moral em que o humano racional se garante de
si proprio: crianga feliz = mundo feliz / infancia melhor = mundo melhor” (CORAZZA, 2004,
p.37). Essas duas figuras do infantil sdo mobilizadas pela articulacdo entre os dispositivos da
Numeramentalidade e da Infantilidade, uma vez que, como objeto de saber e poder da ciéncia
(da estatistica, da psicometria, da pedagogia), a infancia que deve ser alfabetizada é
objetivada por meio de processos de medida e tem seus comportamentos descritos e
localizados em escalas e niveis — tornando-a, assim, conhecida e, portanto, governavel nos
detalhes, nos minimos comportamentos e atitudes. Além disso, essa infancia alfabetizada € a
promessa de um processo de escolarizacdo de sucesso e de um adulto em melhores condicdes
de viver na sociedade contemporanea.

Walkerdine (1998) aponta que a naturalizagdo da mente como objeto da ciéncia esteve
atrelada ao desenvolvimento dos estudos sobre a mente das criancgas, nos quais se naturaliza a
ideia de conhecimento como capacidade. E dessa ideia de conhecimento como competéncia

individual produzida que

[...] advém a leitura das respostas das criancas a questdes que testem o conhecimento
cientifico e matematico como evidéncia do desenvolvimento das capacidades
mentais apropriadas. Esse deslizamento discursivo produz, ao mesmo tempo, 0
objeto de classificacdo, as técnicas cientificas para sua producdo e as técnicas
pedagogicas para sua hormalizagdo e regulacdo (WALKERDINE, 1998, p.169).

H& uma preocupacdo com a operacionalizacdo da avaliacdo na escola, por se tratar de
um modo de avaliar, muitas vezes, distante das praticas cotidianas de alfabetizacdo. Além
disso, por ser uma avaliacdo destinada a criancas pequenas, ha uma orientacdo no sentido de
proporcionar “[...] um cuidado especial e estratégias mais adequadas tanto na elaboracéo dos
itens do teste quanto na aplicagdo da prova” (Documento Basico) [Grifos meus]. Para a
elaboragéo dos itens, considera-se importante que se “[...] observem as peculiaridades das
criancgas desta faixa etéria, visando a elaboracédo de um teste adequado aos sujeitos aos quais
se destina” (Documento Basico) [Grifos meus]. No momento da aplicacdo das provas, ha a
recomendacao de que “[...] o professor de cada turma esteja presente na aplicagao do teste, no
sentido de manter um ambiente confortavel para a crianca que estara sendo avaliada”
(Documento Basico) [Grifos meus]. Mello (2016), em sua dissertagdo de Mestrado, realizou
entrevistas e fez observagdes nos momentos de Aplicacdo da Provinha Brasil — avaliacdo

realizada com alunos do 2° ano do Ensino Fundamental — e, em suas andlises, salienta que as
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professoras tentam “[...] buscar formas de que os alunos ndo se sintam desconfortaveis para
que o teste seja aplicado sem grandes problemas e também, para ndo afetar o desempenho na
avaliacdo” (MELO, 2016, p.69).

Outra forma de preocupacéo com a infancia se refere a maneira como a interagdo com a
leitura e a escrita deve acontecer no ambiente escolar. A educagdo que vise alcangar a
alfabetizagdo das criangas precisa “[...] garantir que as criangas possam vivenciar, desde
cedo, atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita, de
forma reflexiva, ladica [...]” (BRASIL, 2013a, p.16) [Grifos meus]. Ao passo que a pratica
avaliativa em larga escala se vale de testes de desempenho compostos por uma quantidade de
questdes que, muitas vezes, ultrapassa aquilo que as criangas de um 3° ano estdo acostumadas
a responder em aula, a pratica pedagdgica que deve alfabetizar precisa ser reflexiva e ladica.

Essa preocupacédo e cuidado com a infancia também serve de justificativa para a forma
de divulgagdo dos resultados da ANA: “Os resultados serdo informados por Instituicdo de
Ensino, Municipio e Unidade Federativa, e serd publicado um indice de alfabetizacdo
referente as condicgdes aferidas em nivel nacional [...] Nao havera divulgacéo de resultados
por aluno” (BRASIL, 2013a, p.8) [Grifos meus]. Tal escolha pode estar relacionada ao medo
de haver um ataque ao “sentimento da infincia” a partir de uma hierarquizacdo ou
classificacdo dos estudantes, nas escolas, de acordo com seus desempenhos na avaliacdo, 0
que remeteria ao processo, ja ha muito criticado, posto em praticas pelos Testes ABC®, de
Lourenco Filho, a partir dos quais se organizavam as turmas de acordo com os desempenhos
dos alunos, ainda ndo alfabetizados, no referido teste. Uma aproximacao interessante entre os
Testes ABC e as préticas avaliativas em larga escala que vem sendo realizada na atualidade
estd no fato de ambos se preocuparem com o rendimento das criangas na alfabetiza¢do. Uma
descontinuidade, ou um distanciamento, nessa preocupacao relaciona-se ao fato de que a
preocupacdo no momento da invencdo dos Testes ABC era com a maturidade das criancas
para iniciarem a sua alfabetizacdo, ou seja, o teste atuava antecipadamente ao ensino da
leitura e da escrita; ja na ANA, a avaliagdo ocorre ao final da alfabetizaco, objetivando muito
mais o resultado do ensino.

Ainda que a ANA ndo faca divulgacéo dos seus resultados por aluno, podemos localizar
nos materiais uma preocupacgao em assegurar que cada uma das criancas esteja alfabetizada

até o final do Ciclo de Alfabetizacdo: “[...] esse periodo [os trés anos do ciclo] é considerado

% De acordo com CAMINI (2015) os testes ABC foram criados por Lourenco Filho, na década de 30, com o
objetivo de padronizar a mensuragdo da maturidade psicologica de criangas ndo alfabetizadas. Tais testes se
difundiram amplamente no Brasil, alcangando varias edicGes.
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necessario para que seja assegurado a cada crianga o direito as aprendizagens basicas da
apropriagdo da leitura e da escrita [...]”(BRASIL, 2013a, p.5) [Grifos meus]. Ao se assegurar
que cada crianca seja alfabetizada, assegura-se, também, que “[...] todas as criancas estejam
alfabetizadas até a conclusdo do Ciclo de Alfabetizagdo” (BRASIL, 2013a, p.5) [Grifos
meus]. Ainda que as avaliacGes em larga escala, e especialmente a ANA, justamente por ndo
divulgar dados individualizados dos alunos, tendam a produzir informacdes a respeito do todo
— da escola, da cidade, da UF, da regido — ha uma convocagdo a uma intervencdo que €é
individualizada, que pretende atingir a cada um dos estudantes alfabetizandos pois, cada um
deles ird compor o quadro geral dos dados numéricos produzidos e cada um podera ser, ou
ndo, encaixado nas descri¢cfes dos comportamentos dos niveis das escalas de proficiéncia.
Assim, a producéo do sujeito alfabetizado se estende do macro ao micro; da populacéo escolar
de oito anos de idade a cada aluno matriculado no 3° ano do Ensino Fundamental. As préaticas
avaliativas em larga escala efetivam, dessa forma, o governamento de todos e de cada um dos
infantis no que se refere a alfabetizacdo, configurando-se como técnicas individualizadoras e
totalizadoras que operam no dispositivo da Numeramentalidade.

Por fim, destaco que os termos “analfabetismo” ou ‘“analfabeto”, para se referir a
condig&o das criangas, ndo aprecem em nenhum dos materiais oficiais publicados pelo INEP e
pelo MEC sobre a ANA. Haveria um receio em falar em analfabetismo infantil? O que
pretendo mostrar, na se¢do seguinte, é que o risco da producdo do analfabetismo infantil é o
move a criacdo da ANA, e do PNAIC, e que, além disso, toda uma série de estratégias de
visibilidade desse risco é produzida como efeito do dispositivo da Numeramentalidade. E essa

a primeira trama discursiva produzida por esta tese.



6 ANALITICA DA NUMERAMENTALIDADE E A AVALIACAO NACIONAL DA
ALFABETIZACAO

A analitica aqui desenvolvida envolvendo a Numeramentalidade buscou compreender
como ocorre uma articulacdo entre processos de medida, praticas de classificacdo, governo
das condutas e processos de subjetivacdo. Como sera possivel perceber a seguir, apenas com o
uso dos numeros ndo seria possivel articular um discurso que funcionasse como verdade e
produzisse efeitos nos comportamento dos individuos. Esse saber numérico, para funcionar no
exercicio de poder, precisa se aliar a outros saberes, compondo 0 que chamarei de uma trama
discursiva, que se mostra produtiva ndo apenas ao fazer ver e fazer falar a respeito da
alfabetizacdo das criancas no Brasil, como também ao convocar os individuos a tomarem
como verdade esses ditos numeramentalizados. Nesse sentido, 0 que guiou a analise dos
materiais foi uma busca ndo pelas formas como os individuos assujeitam-se as verdades de
um tempo, e sim pelas formas como as verdades de um tempo convocam individuos a
vincularem-se a elas. Essa inversdo tem sua inspiracdo na assertiva de Foucault segundo a
qual devemos “[...] ndo perguntar aos sujeitos como, por qué, em nome de que direito eles
podem aceitar deixar-se sujeitar, mas mostrar como sao as relacoes de sujeicdo efetivas que
fabricam sujeitos” (FOUCAULT, 2010, p.38). Assim, o olhar lancado aos materiais tentou
desenredar (ou, justamente, enredar) as linhas que fazem com que certos ditos possam
funcionar incitando, produzindo, convocando, provocando certas condutas e ndo outras, neste
momento historico.

Haveria um conjunto de regras de condutas, ou sistema prescritivo com caracteristicas
morais, epistemoldgicas dadas pelos nimeros das avalicdes em larga escala que incidiriam
sobre 0 modo de sujeicdo, sobre a forma de se relacionar com essas regras, fazendo o
individuo se reconhecer ligado a obrigacéo de segui-la e coloca-la em pratica (FOUCAULT,
2012)? Nesse sentido, ao considerarmos as praticas avaliativas como “[...] um conjunto
intencional e regrado de agdes simbdlico-corporais orientadas para um proposito
determinado” (MIGUEL, 2016, p.628), os individuos precisam seguir essas regras para
proceder as agdes (simbolico-corporais) constitutivas dessas praticas. No caso especifico desta
tese, as praticas avaliativas demandam certos modos de agir e de pensar em relacdo aos
discursos por elas mobilizados. Assim, cabe questionar pelas formas como se convocam 0S

individuos a se interpelarem discursivamente, a seguirem esse conjunto de regras constitutivo
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das préticas avaliativas, e a se reconhecerem, portanto, nas subjetividades produzidas nesse

jogo de interpelacao.

6.1 TRAMA 1: PRODUZIR O RISCO DO ANALFABETISMO INFANTIL

“Na historia do Brasil, temos vivenciado a dura
realidade de identificar que muitas criancas tem
concluido sua escolarizacdo sem estarem plenamente
alfabetizadas” (Brasil, 2012, p.5).

O debate acerca do analfabetismo no Brasil ndo € novo e percorre diversas areas de
estudo e pesquisa, desde a histéria da educacdo até perspectivas vinculadas ao ensino-
aprendizagem e a formulacdo de politicas publicas. Ferraro (2009) se refere a “tendéncia
secular do analfabetismo” no Brasil, tendéncia essa produzida a partir dos dados numéricos do
Censo e das PNADs — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.

A busca pela quantificacdo da populacdo analfabeta vem ocorrendo desde o ano de
1872, no Brasil, com o primeiro recenseamento nacional. Conforme discutido em Sperrhake e
Traversini (2012) e em Sperrhake (2013) ha diferentes critérios utilizados para avaliar se uma
pessoa, ou grupo, sera considerada analfabeta ou alfabetizada: o critério usado para medir a
alfabetizacdo no Censo Demogréafico apoia-se na resposta a pergunta “Sabe ler e escrever?”
(autodeclaracdo) — presente no questionario censitéario, ou seja, que abrange toda a populacdo
brasileira. H& também a utilizacdo do critério anos de estudo — utilizado apenas no
questionario amostral do Censo; e, por fim, ha as pesquisas que se utilizam de questionarios e
de provas ou testes para medir a alfabetizacdo ou o alfabetismo, tais como o INAF®
(Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional) e o PISA. Temos, portanto, um movimento, ja
historico, de busca por formas de quantificar tanto a populacdo alfabetizada e analfabeta,
quanto a prépria alfabetizacdo, mensurando o quanto as pessoas fazem uso do conhecimento
linguistico em préticas sociais de leitura e escrita. Produzir dados sobre isso é apontado por
Soares (2006, p.63) como uma necessidade “[...] tanto para evidenciar se os objetivos [de
universalizacdo da alfabetizacao] estdo sendo alcancados como para estabelecer politicas ou

controlar programas de alfabetizagéo e letramento” [grifos meus].

% E uma pesquisa realizada pelo Instituto Paulo Montenegro em parceria com a ONG Agdo Educativa e com 0
apoio do IBOPE. Tal pesquisa ndo integrou esta tese por se tratar de um indice que mensura o
alfabetismo/letramento de adultos e, também, por ndo ser executada por 6rgaos de governo. Para mais
informacdes sobre o INAF visitar http://www.ipm.org.br/pt-br/programas/inaf/Paginas/default.aspx.
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Convém destacar que “Alfabetizacdo, analfabetismo e alfabetismo/letramento séo
produzidos a partir dos discursos que pretendem descrevé-los e analisa-los e das praticas que
pretendem objetiva-los” (SPERRHAKE; TRAVERSINI, 2012, p.144), ndo havendo, portanto,
uma esséncia do que seriam esses termos. Dessa forma, as quantificacbes e medicOes
realizadas para tentar apreender esses saberes sobre a leitura e a escrita, também atuam de
maneira a produzi-los. Assim, as linhas de poder-saber do dispositivo da Numeramentalidade
vinculada as estatisticas e aos processos classificatorios estdo entrelacadas com a producéo de
modos de ler e escrever, com o que é considerado normal em termos de préaticas de leitura e
de escrita, tanto em se tratando de adultos quanto, como veremos, em se tratando de criangas.
Cabe uma mencdo, também, ao fato de que esses conceitos nao sao fixos, pois “mesmo que
preservemos a mesma palavra, ela pode expressar um novo conceito que substitui o antigo”
(HACKING, 2009, p.50). Assim, temos uma ampliacdo do que significa ser alfabetizado nas
quantificaces do Censo — ter a capacidade de ler e escrever um bilhete simples — em relagéo
ao que significa ser alfabetizado para o PNAIC, por exemplo, que considera a crianca

alfabetizada como um individuo que nao

[...] domina apenas os rudimentos da leitura/escrita, ou seja, que é capaz de
ler/escrever palavras. Espera-se, mesmo na mais tenra idade, que a pessoa
alfabetizada seja capaz de ler e escrever em diferentes situacdes sociais, para que
possa, entdo, inserir-se e participar ativamente de um mundo letrado, frente as
demandas sociais e aos avancos da tecnologia, que exigem sujeitos cada vez mais
proficientes nas préaticas de linguagem diversas (BRASIL, 2012, p.26).

A ampliacdo da abrangéncia do conceito de alfabetizagdo se deve ao desenvolvimento
do pais em diversas esferas: social, econémica, cultural, politica. Com isso, “[...] durante o
século XX, ganham cada vez maior visibilidade as muitas e variadas demandas de leitura e de
escrita nas praticas sociais e profissionais, gerando a necessidade de mais avancadas e
diferenciadas habilidades de leitura e de escrita” (SOARES, 2016, p.26). Vemos, desse modo,
que a ampliacdo da abrangéncia do conceito de alfabetizacdo implica uma forte vinculagéo
com os modos de agir do sujeito alfabetizado em praticas diversificadas envolvendo a leitura
e a escrita, contribuindo para aquilo que poderiamos chamar de uma “formagdo cidada”.
Nesse caso, finalizar o Ciclo de Alfabetizagdo sem estar alfabetizado — nesse sentido alargado
— ou, entdo, como algumas pesquisas apontam®, finalizar o Ensino Fundamental sem essa
aprendizagem, acarretaria um prejuizo ao individuo ndo apenas na sua trajetdria escolar, mas

também nas praticas da vida em sociedade. Desse modo, ndo ha apenas a ampliacdo do

% RIBEIRO; LIMA; BATISTA, 2015.
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significado de um conceito, h& a ampliacéo das possibilidades de acdo de um tipo de sujeito —
0 sujeito alfabetizado —, de uma subjetividade alfabetizada e, também, a ampliacdo da
preocupacdo com a producdo de sujeitos analfabetos, pois estes poderdo nao se inserir na

sociedade, tendo a sua atuagéo cidada prejudicada.

A atencdo voltada ao Ciclo de Alfabetizacdo deve-se a concepcdo de que esse
periodo é considerado necessario para que seja assegurado a cada crianca o direito
as aprendizagens bésicas da apropriacdo da leitura e da escrita, e também a
consolidacdo de saberes essenciais dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das
diversas expressdes e ao aprendizado de outros saberes fundamentais das areas e
componentes curriculares obrigatdrios (BRASIL, 2013a, p.5) [Grifos meus].

A preocupacao com o analfabetismo da populagéo esteve, durante muito tempo, voltada
para os adultos, para aqueles que, ja ultrapassado o periodo de escolarizacdo formal, seguiam
sem saber ler e escrever — haja vista que o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa é
a primeira iniciativa com abrangéncia nacional voltada para a alfabetizacdo das criangas. Uma
grande iniciativa anterior, porém voltada para alfabetizacio de adultos, foi 0 MOBRAL®" —
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — lancado em 1967, momento em que o pais contava
com, em torno de, 33,6% de analfabetos® na populacio de 15 anos ou mais.

Ferraro (2009) aponta que, para a década de 1980, considerando o critério censitario, o
Brasil apresentava um indice de analfabetismo de 16,5%, para a populacdo de 15 anos ou
mais. Porém, se formos considerar como analfabetas aquelas “[...] pessoas com menos de 4
anos de estudo, esse indice se eleva para 36,2% [...]” (FERRARO, 2009, p.111). Convém
notar que esse critério utilizado por Ferraro (2009), e que considera analfabetas aquelas
pessoas que cursaram menos do que 4 anos de escolarizacdo, esta proximo dos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental nomeados como “Ciclo de Alfabetiza¢dao” desde 2010. Fago

essas consideracdes porque € comum considerar que

“As taxas de alfabetizacdo, na verdade, sdo vistas como indicadores da saude da
sociedade e como um bardmetro do clima social. Em consequéncia, o analfabetismo
assume significado simbdlico, refletindo um desapontamento ndo apenas com o
funcionamento do sistema educacional, mas como a prépria sociedade” (COOK-
GUMPERZ, 1991, p.11).

%7 Ferraro (2009) aponta uma superestimagéo dos resultados do MOBRAL devido ao momento politico do pais —
o regime militar. A esse respeito, ver o capitulo 5, “MOBRAL: a ‘pedagogia dos homens livres’ da Ditadura
Militar”, do referido autor, no livro “Historia Inacabada do Analfabetismo no Brasil”.

% Retomo que, para o Censo e para das PNADs — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — o critério
utilizado para a definicdo do analfabetismo é a incapacidade de ler e escrever um bilhete simples no idioma que
cohece.
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A preocupacdo com os efeitos do analfabetismo para o pais é apontado por Lourenco Filho,
na década de 40, como “[...] um fator de atraso nacional e, se nao fosse combatido, temia-se
que pudesse ameacar os planos de progresso vislumbrados para o Brasil” (GIL, 2002, p.135).
O que interessa destacar aqui é que a alfabetizacdo, como aprendizagem da leitura e da
escrita que capacitaria o sujeito a agir de uma maneira diferente na sociedade, se configura
como um saber estratégico na constituicdo dos sujeitos contemporaneos, 0 que gera essa
preocupacdo em torno do analfabetismo. Do risco de producdo, ou manutencdo, de uma

populacdo analfabeta em pleno século XXI. Assim, a

[...] alfabetizacdo assume foco central da escolarizagdo, como recurso para o
desenvolvimento da autonomia das pessoas para a busca de conhecimento mediado
pela lingua escrita. A alfabetizacdo, enquanto base para a aquisicdo de outros
conhecimentos escolares, concorre para a insercdo das pessoas nos contextos
letrados da atualidade como elemento significativo para a formacéo da cidadania
(BRASIL, 2015a p.17) [Grifos meus].

De acordo com Hattge (2014, p.121), “No cenario mundial, cada vez mais, os paises
buscam melhores posi¢des nos rankings educacionais. Organismos como a Unesco e 0 Banco
Mundial entendem que o desempenho dos alunos na educacdo basica é um indicador
importante do desenvolvimento das nagdes”. A porta para uma melhoria no desempenho dos
alunos nas avaliagdes da Educacdo Bésica — nacionais e internacionais — seria, portanto, a
garantia de uma alfabetizacdo adequada — ou de qualidade. Isso aparece na interpretacdo dos
dados da Prova ABC, avaliacdo da alfabetizacdo realizada de maneira amostral em 2011, a
partir da qual se afirma que “A interpretacdo dos nimeros aponta também que sem a garantia
da plena alfabetizacdo e das habilidades esperadas em matemaética dificilmente o Pais terd
condi¢des de universalizar a aprendizagem nas demais séries da Educacao Basica” (TODOS
PELA EDUCACAO, 2011, p. 75-76). Assim, 0 sucesso da escolarizacio basica passaria pela
alfabetizacéo plena das criancas.

A dimensdo estratégica da alfabetizacdo opera, também, em outro movimento: no
investimento em capital humano, uma vez que “[...] as capacidades pessoais e subjetivas dos
cidaddos tém sido incorporadas aos objetivos e aspiracdes dos poderes publicos” (ROSE,
1998, p.31). Podemos considerar, junto com Foucault (2008c), que a teoria do capital humano

transpde para 0 ambito da economia aspectos da vida que antes ndo o pertenciam.

Nesse sentido, 0 comportamento humano, a capacidade dos individuos de realizarem
determinadas tarefas, suas habilidades e aptidGes, seu conhecimento [...] passa a ser
visto agora como elementos da economia e se apresentam como uma forma de
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capital que necessita de determinados investimentos [..] (LOCKMANN, 2013,
p.139).

Assim, a alfabetizacdo configura-se como um saber estratégico também para o
desenvolvimento do “capital humano”, pois ela seria uma habilidade ou capacidade por meio
da qual o individuo poderia, além de ter sucesso na sua escolarizacdo, o que elevaria 0s
indices educacionais nacionais e internacionais, se tornar um sujeito com mais possibilidades
de atuacdo como cidaddo, auténomo, e mais produtivo para o pais. Nesse sentido, “a
subjetividade faz parte dos calculos das forgas politicas” (ROSE, 1998, p.31), o que leva a um
controle e regulacdo da “[...] conduta dos cidaddos através de uma agdo sobre suas
capacidades e propensdes mentais” (ROSE, 1998, p.31). No caso aqui analisado, leva a um
controle e regulacao das capacidades leitoras e escritoras dos individuos.

Né&o alcancar a alfabetizacdo das criancgas seria, pela argumentacao aqui apresentada, no
minimo, problematico. Vemos, entdo, a divulgacdo de dados apontando que “[...] 56,1% dos
estudantes haviam aprendido aquilo que era esperado em leitura; 53,3% em escrita; 42,8% em
matemética” (TODOS PELA EDUCACAO, 2011, p.76). As estatisticas produzidas sobre a
alfabetizacdo das criancas visibilizam um problema e ddo a ele uma magnitude que, sem a

objetivacdo em dados numeéricos, talvez ndo pudesse ser percebida da maneira desejada.
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FIGURA 4 — Reportagem: “Ministro da Educagéo classifica resultado da ANA como
‘preocupante’”

O MEC (Ministério da Educacao) divulgou na tarde desta quinta-feira (17), os
resultados da ANA (Avaliagcdo Nacional de Alfabetizacao) de 2014. De acordo com
os dados, 57,07% dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental t2m rendimento
inadequado em matematica, 34,34% em escrita e 22,07% em leitura. Para o
ministro da Educacgao, Renato Janine Ribeiro, o resultado é preocupante: "Esses
dados sdo extremamente preocupantes. Exigem medidas urgentes se quisermos
chegar a meta do PNE de erradicar o analfabetismo.”

Janine aponta que a situagdo em matematica € a que mais precisa de ajustes. "O
quadrao em matematica & pior do que nos outros”, disse. O ministro tambeém falou
que e preciso utilizar os resultados para que se realize melhoras nos indices. Para
ele, a solugao nao seria punigoes as escolas. "Nao vamos trabalhar com sancoes.
Vamos continuar avaliando os instrumentos e realizando intervencoes pedagdgicas
para auxiliar escolas onde ha os piores resultados”, completou.

O secretario-executivo do MEC, Luiz Claudio Cosla, afirma que os dados mostram
um grande desafio, mas que é possivel melhorar. "E possivel chegar aonde
gueremos porgue tivemos um avanco. Mas so sera possivel se fizermos alguma
coisa mais pratica. Nem o melhor dos Estados consegue alcancar meta do

PNE [Plano Nacional de Educacao] da universalizacdo da alfabetizacao”, disse.

Fonte: http://educacao.uol.com.br/noticias/2015/09/17/ministro-da-educacao-classifica-resultado-da-ana-como-
preocupante.htm

A operacdo de transformagdo da expectativa “qualitativa” da alfabetizagdo para o
ambito do quantitativo permite criar um quadro de preocupacgéo e incerteza — com 0 ensino,
com os professores, com a aprendizagem das criangas, com suas condic¢des de vida, etc. Cria-
se 0 risco da producdo do analfabetismo infantil. Esse risco € criado em uma articulacéo entre
discurso pedagogico, discurso politico e discurso técnico-cientifico, este Gltimo envolvendo
saberes estatisticos e processos classificatorios, capazes de objetivar e dar a conhecer uma

situacdo como problema.

A estatistica pode ser entendida como um meio, composto por saberes e por
procedimentos técnicos especificos que € utilizada por governos das diferentes
esferas publicas, para situar comunidades com altos indices de analfabetismo, por
exemplo, como sendo de risco social. Analisar como se conduz a conduta desse
conjunto de individuos para sair dessa condi¢do de analfabetismo é tomar a prética
da gestdo do risco como uma forma de governar que necessita do saber estatistico
para tomar decisfes (TRAVERSINI; BELLO, 2009, p.143).


http://educacao.uol.com.br/noticias/2015/09/17/ministro-da-educacao-classifica-resultado-da-ana-como-preocupante.htm
http://educacao.uol.com.br/noticias/2015/09/17/ministro-da-educacao-classifica-resultado-da-ana-como-preocupante.htm
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Como base para a tomada de decisdes, as estatisticas produzem “[...] um diagndstico de
alfabetizacéo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final do
Ciclo de Alfabetizagdo [...]” (BRASIL, 2013a, p.5) [Grifos meus]. Esse diagnostico se
configura como um dos objetivos da ANA, especialmente da sua primeira edi¢cdo em 2013,
que deveria “[...] servir como “linha de base” para a implementagdo das politicas previstas
no Pacto, auxiliando na orientacdo permanente da formagdo de professores alfabetizadores”
(BRASIL, 2013a, p.14) [Grifos meus].

A partir desse diagndstico, uma das maneiras de conduzir a conduta dos individuos para
reverter a situacdo arriscada do analfabetismo da populacdo infantil é a criacdo de politicas
pUblicas destinadas a iss0®®, pois “Os numeros definem trajetorias para sinalizar progressos ou
identificar locais potenciais de intervencdo por meio de politicas de estado” (POPKEWITZ;
LINBDLAD, 2001, p.115). Essa € uma maneira mais evidente, que funciona do macro ao
micro — do governo dos outros, ao governo de si (pelos outros). Klein (2014) nomeou esse
movimento de governamento em cadeia. Para a autora, esta operacdo é desencadeada por
acOes em um ambito governamental e que tém incidéncia em acBes mais cotidianas da escola
e dos professores. Melo (2016) também se utiliza deste conceito para analisar a Provinha
Brasil, e argumenta que no “[...] processo de ‘governamento em cadeia’, podemos dizer que a
sua finalidade seria levar os alunos a obterem um bom resultado na prova [...]” (MELO, 2016,
p.86).

Afora essa estratégia de conducdo de condutas mais, digamos, explicita e mais ampla,
ha outras mais sutis, que convocam 0s sujeitos a se aliarem ao objetivo de alfabetizar as
criancas e a combater o risco do analfabetismo infantil. A primeira dessas estratégias que
destaco € justamente a exposicdo dos dados estatisticos, produzidos a partir dos testes de

desempenho das préticas avaliativas em larga escala, pela midia.

% Relembro, aqui, a criacao do “Pacto Nacional da Alfabetizagdo na Idade Certa”, que através de diversas ac¢des
(dentre as quais destaco a formagao de professores € a avaliagao), se propde a alfabetizar as criancas até o final
do 3° ano do Ensino Fundamental.
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FIGURA 5 — Trecho de Reportagem sobre a ANA

13/01/2016

Resultados da Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA) de
2013 e 2014 ja estao disponiveis para consulta

O segundo volume do relatorio da Avaliagio Macional da
Alfabetizagao (AMNA) com os principais resultados dos ciclos de
2013 e 2014 foi publicado na ultima terga-feira, 5 de janeiro, pelo
Instituto Macional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (Inep). A ANA é uma ferramenta criada para acompanhar

as acoes desenvolvidas pelo Pacto Macional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic), cujo objetivo & alfabetizar todas as criangas até

05 oito anos de idade, no fim do terceiro ano do Ensino Fundamental.

A prova, aplicada aos alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental da rede pdblica, avalia os
conhecimentos em leitura, escrita e Matematica. As escalas sdo divididas em quatro niveis de desempenho
para leitura e Matematica, e em cinco niveis para escrita, sempre dos conhecimentos e habilidades mais

simples para os mais complexos.

Em 2013, 2.258.642 dos 2.617.8467 alunos matriculados no terceiro ano, de 55.781 escolas pablicas,
participaram da ANA. A prova foi realizada em um s6 dia e os alunos foram divididos da seguinte maneira:
1.131.566 responderam ao teste de leitura, 1.127.076 ao teste de Matematica e todos fizeram a prova de

ascrita.

Ma prova de leitura, a maior parte dos estudantes atingiu os niveis 2 (33%) e 3 (33%), seguidos pelo nivel 1
(24%) e 4 (10%). O Maranhdo € o estado com a maior taxa de alunos no nivel 1 (o mais baixo), com 47%,

enguanto Minas Gerais registra a maior taxa no nivel 4 (o mais alto), com 19%.

O teste de Matematica mostrou que a maioria dos alunos ocupa o nivel 2 de proficiéncia (34%). Em seguida,
estio empatados nos niveis 1 {24%) e 4 (24%) e, por fim, no nivel 3 (18%). Alagoas concentra a maior taxa de
alunos no nivel 1{47%). Na outra ponta, Santa Catarina tem o maior indice de estudantes no nivel 4 (39%).

Os dados da prova de escrita ndo foram divulgados.

Fonte: Trecho da reportagem: “Resultados da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) de 2013 e 2014 ja
estdo disponiveis para consulta”. Disponivel em: http://www.plataformadoletramento.org.br/em-
revista/980/resultados-da-avaliacao-nacional-da-alfabetizacao-ana-de-2013-e-2014-ja-estao-disponiveis-para-
consulta.html

Essa estratégia de visibilizacdo do risco e do problema do analfabetismo infantil,
mesmo que ndo nomeado dessa maneira, ira colocar em funcionamento um conjunto de

dizibilidades, tornando-o existente, pois

“[...] quando alguém, um locutor de radio ou de televisdo, lhe anuncia alguma coisa,
o0 senhor acredita ou ndo acredita, mas isso se pde a funcionar na cabeca de milhares


http://www.plataformadoletramento.org.br/em-revista/980/resultados-da-avaliacao-nacional-da-alfabetizacao-ana-de-2013-e-2014-ja-estao-disponiveis-para-consulta.html
http://www.plataformadoletramento.org.br/em-revista/980/resultados-da-avaliacao-nacional-da-alfabetizacao-ana-de-2013-e-2014-ja-estao-disponiveis-para-consulta.html
http://www.plataformadoletramento.org.br/em-revista/980/resultados-da-avaliacao-nacional-da-alfabetizacao-ana-de-2013-e-2014-ja-estao-disponiveis-para-consulta.html
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de pessoas como verdade, unicamente porque foi pronunciado daquela maneira,
naquele tom, por aquela pessoa, naquela hora” (FOUCAULT, 2015, p.228).

Nesse sentido apontado por Foucault, ndo importa se o percentual representa — se € que
isso seria possivel — ou ndo representada efetivamente a quantidade de criancas sem a
aprendizagem considerada adequada; ndo importa se o dado numérico é ou ndo é
“verdadeiro”. O que interessa ¢ o efeito de verdade produzido, 0o que interessa € a sua
existéncia no seu funcionamento como verdade, uma vez que convoca e mobiliza os
individuos a pensarem a respeito da alfabetizacdo de criancas e, mais do que isso, coloca o
problema em discurso, e em discurso numérico; insere-0 na pauta. Castro (2009, p.132)
aponta que os resultados das avaliagdes, divulgados de forma “ampla e transparente” t€ém
apresentado impactos na opinido publica e nas escolas, onde “[...] professores, alunos e
dirigentes ja se preocupam em discutir os indicadores de sua escola ou municipio”. Discussio
essa que também assola prefeitos, governadores em debates eleitorais, além de ser frequente
nos meios de comunicagdo; “O grande desafio agora ¢ saber usar os resultados obtidos para
melhorar a aprendizagem”, afirma Castro (2009, p.132).

Nessa linha, o Observatério do PNE™ apresenta os dados obtidos na ANA e a meta
estabelecida pelo Plano Nacional de Educacdo, fazendo funcionar uma estratégia de

monitoramento e vigilancia.

FIGURA 6: Site “Observatério do PNE — Estratégias da Meta”

,Obsergatério

(0] P N E OPNE Metas do PNE Noticias Sobre o Observatorio

Inicio » Metasdo PNE » 5- Alfabetizacio v

5 - Alfabetizacao :

Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Painel da meta Analises e opinibes Indicadores da meta Dossié por localidade Estratégias da meta

5.1- Articulacdo do Ensino

5.2 - Avaliacdo nacional 5.3 - Tecnologias educacionais 5.4 - Inovacéo
Fundamental com a Pré-escola
5.5 - Alfabetizacdoem
comunidades indigenas, 5.6 - Formacdo inicial e 5.7 - Alfabetizacédo de pessoas
quilombolas, itinerantes e do continuada com deficiéncia

campo

Fonte: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/5-alfabetizacao/estrategias

" Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br.


http://www.observatoriodopne.org.br/
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Foucault (2009) argumenta que na préatica de ensino existe uma relacdo de fiscalizacao
que lhe é inerente. Apesar de o autor estar tratando, neste momento de sua obra, das praticas
disciplinares operadas no interior de instituicdes, podemos considerar que h& a invencao
constante de novas maneiras de exercer um mecanismo de vigilancia. No caso aqui
apresentado, amplia-se o papel de vigia para toda a sociedade, desistitucionalizando o
mecanismo de vigilancia (FOUCAULT, 2009): todos sdo responsaveis por acompanhar a
meta da alfabetiza¢do. Ao utilizar graficos e informacgdes estatisticas, o “Observatorio do
PNE” convoca a sociedade a conhecer a situacdo educacional do pais, expdem os problemas

e, mais do que isso, estabelece metas. Indica onde os indices devem chegar.

FIGURA 7: Site “Observatorio do PNE — Painel da Meta”

LPbservatério
dO PN E OPNE Metas do PNE Noticias Sobre o Observatério
5 - Alfabetizacao [ Tvecar B3 cote | Comparaner REET]

Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Painel da meta Analises e opinides Indicadores da meta Dossié por localidade Estratégias da meta

Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino Contexto

Fundamental com aprendizagem adequadaem Fundamental com aprendizagem adequadaem " 8
Uma crianga pode ser considerada

leitura BEE alfabetizada quando se apropria da
leitura e da escrita como ferramentas

Atual (2014) Atual (2014) essenciais para seguir aprendendo,
77,8 9 65,5 a4 buscando informagie, desenvolvendo

sua capacidade de se expressar, de

Meta [2024) Meta (2024) desfrutar a literatura, de lere de
100 % 100 % produzir textos em diferentes
géneros, de particip...
Fonte: MEC/Inep/DAEB/ANA Fonte: MEC/Inep/DAEB/ANA Ner mais

Porcentagem de criangas do 3° ano do Ensino
Fundamental com aprendizagem adequada em
matematica

Atual (2014)
42,9
Meta (2024)

1004

Fonte: MEC/Inep/DAEB/ANA

Fonte: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/5-alfabetizacao

A trama entre as linhas de poder-saber do dispositivo da Numeramentalidade que
organiza as praticas avaliativas da alfabetizacdo, sdo investidas de forcas ao incitar que a

sociedade e os individuos que a compdem exercam esta vigilancia sobre os indices. H& uma
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convocacdo do individuo para que este supervisione a meta de alfabetizagdo, saiba quais sdo
as estratégias tracadas para alcanga-la, conheca os dados da sua regido, acesse a “opinido dos
especialistas” a respeito do tema. Ha a construcdo de uma trama discursiva para combater o
risco do analfabetismo infantil que néo fica restrita aos administrados, aos propositores de
politicas publicas, aos gestores educacionais. Todos e cada um podem, e devem, monitorar 0s
dados sobre a alfabetizacdo das criangas.

Se até mais da metade do século XX o problema do analfabetismo tinha algumas de
suas causas a falta de acesso a escolarizacao, a repeténcia e a evasao, no inicio do século XXI
esse problema se desloca para as questfes da aprendizagem e do ensino, visto que 0 acesso a
escolarizacdo bésica se torna universal e o problema da permanéncia se retrai. Desse modo, as
formas de intervencdo das politicas publicas passam ter como alvo ndo mais (apenas) o
ingresso e a manutencdo das criangas na escola, mas a garantia de que as aprendizagens
consideradas adequadas ocorram, e no tempo considerado também como adequado. Para
ambos 0s problemas, as estatisticas tiveram a sua importancia.

Até os anos 1980, o fracasso na alfabetizacdo de criancas era “revelado” pelas
avaliacdes produzidas no interior da instituicdo escolar, era focalizado na série ou ano inicial
da escolarizagdo fundamental — geralmente chamada de classe de alfabetizagdo (SOARES,
2016). Gil (2007, p.176) aponta que, por volta de 1940, “[...] assumia-se a alfabetizacéo
escolar como correspondente ao total de alunos frequentando a 22 série ao final do ano letivo
(matricula efetiva)”. Havia, porém, uma limitacdo ao se considerar a aprovacdo ou a matricula
na 12 ou na 22 série como critério para inferir a alfabetizacdo das criancas: essas informacdes
ndo “garantiam” se havia ocorrido aprendizagem da leitura e da escrita.

Ja no inicio do século XXI, o fracasso na alfabetizacdo vem sendo apresentado através

de préticas avaliativas externas de larga escala

[...] e ja ndo se concentra mais na série inicial da escolarizacdo, mas espraia-se ao
longo de todo o ensino fundamental, chegando mesmo ao ensino médio, traduzido
em altos indices de precario ou nulo dominio da lingua escrita, evidenciando
grandes contingentes de alunos ndo alfabetizados ou semialfabetizados depois de
quatro, seis, oito anos de escolarizagdo (SOARES, 2016, p.23-24).

Impde-se, dessa forma, a preocupacdo acerca da aprendizagem. Nesse sentido, o
Documento Bésico da ANA explicita que as avaliagdes em larga escala produzem “[...] dados
em nivel nacional/regional/local, subsidiando as politicas publicas para o desenvolvimento de
estratégias de intervencdo em possiveis dificuldades encontradas nos diferentes contextos

educacionais” (BRASIL, 2013a, p.13) [Grifos meus]. Além disso, a avaliacdo externa seria
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uma “[...] forma de apoiar os sistemas publicos de ensino na concretizagdo do compromisso

firmado "

(BRASIL, 2015a, p.5) [Grifos meus]. A producdo dos numeros a partir dessa
pratica avaliativa evidenciaria a existéncia de um risco, estatisticamente comprovado,
demandando que haja uma agdo a respeito desse risco, e a garantia de que esse risco sera
combatido se faz pela via do direito das criancas a aprendizagem: “Todas essas acOes
dirigem-se a um proposito: ‘garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3° ano do
ensino fundamental’ (art. 5°, inciso 1)” (BRASIL, 20133, p.5) [Grifos meus].

Castro argumenta que “A experiéncia internacional, assim como a brasileira, mostra que
as acdes mais eficazes para a melhoria da qualidade do ensino sdo as focadas na
aprendizagem e na escola” (CASTRO, 2015, p.132). E desse modo que se justifica o “[...]
contexto de atencao voltada a alfabetizacao prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic)” (BRASIL, 2013a, p.5) [Grifos meus]. Ao tomar a alfabetizacdo como um
saber estratégico para a producdo de capital humano e para aumento das forcas do Estado,
esse direito a aprendizagem “[...] ndo ¢ uma benesse oferecida pelo Estado; ele s6 ¢
legitimado quando vai ao encontro de conter situacdes individuais que possam gerar um risco
coletivo” (CAMINI, 2015, p.137).

Ao analisar o deslocamento sofrido no sentido da aprendizagem, nas politicas publicas e
no Movimento Todos Pela Educacdo, passando a ser compreendida como um direito, Hattge

(2014) argumenta que

No momento em que o aprendizado se torna um direito, a Unica forma encontrada
pelo Movimento [Todos Pela Educagdo] para “garantir” esse direito é o
monitoramento constante desse aprendizado através de sistemas de avaliagdo em
larga escala que permitem a analise dos niveis de desempenho de todos e de cada
um (HATTGE, 2014, p.131).

Cabe ressaltar que o Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na ldade Certa, nos materiais
destinados a formacdo de professores, elenca diversas listas de “direitos de aprendizagem” a
serem garantidos pelas escolas aos alunos alfabetizandos. Garantir a aprendizagem como um
direito do aluno, devendo, portanto, ser oferecido pelo professor, pela escola, pela rede e
sistema de ensino, configura-se como uma estratégia para administrar o risco do
analfabetismo infantil, uma vez que a aprendizagem, de certa forma, seria uma garantia de
bons resultados nas avaliagfes que medem essa alfabetizacdo/analfabetismo, ainda que néo

haja uma certeza dos resultados. “A esséncia da administragéo do risco estad em maximizar as

™ Compromisso de alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.
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areas onde temos certo controle sobre o resultado, enquanto minimizamos as areas onde nao
temos absolutamente nenhum controle sobre o resultado e onde o vinculo entre efeito e causa
esta oculto de nés” (BERNSTEIN, 1997, p.205-206) [grifos do autor]. Para maximizar os
efeitos positivos e promover a contencdo do risco, quanto mais informacdo se dispuser — e
quanto mais detalhadas elas forem —, mais eficazes serdo as agoes.

O risco do analfabetismo infantil, contudo, ndo se distribui de maneira equitativa no
territério nacional. Poderia se pensar que as escolas com maior dificuldade em promover as
aprendizagens consideradas adequadas no Ciclo de Alfabetizacdo seriam aquelas que atendem
ao publico tambeém considerado como de risco social, em relagdo a pobreza, por exemplo.
Desse modo, o que fazer para minimizar o risco do analfabetismo infantil nesses locais?

Primeiramente, localiza-los.

FIGURA 8 — Distribuicao percentual dos estudantes nos niveis de proficiéncia em
Leitura na edicdo de 2014 da ANA, por regido geografica e UF™
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"2 0 grafico com a distribuicdo dos estudantes nos niveis de proficiéncia em escrita encontra-se no Anexo A.
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FIGURA 9 — Nivel de proficiéncia predominante dos estudantes em Leitura na edi¢ao
de 2014 da ANA, por municipio”

Bl Sem informagdo
[l Nivel 1- Predominio
[ Nivel 2- Predominio
Nivel 3 - Predominio
] Nivel4- Predominio

Fonte: INEP (BRASIL, 2015b, p.50).

Os resultados da ANA sdo apresentados mostrando a distribuicdo dos percentuais de
estudantes em cada nivel das escalas de proficiéncia de acordo com varios critérios: por
estado, por UF, por categoria administrativa (municipal, estadual ou federal), por area (urbana
ou rural), por localizacdo (capital ou interior), por municipio. Porém, essa ndo € a Unica forma
localizar o risco do analfabetismo infantil.

As préticas avaliativas em larga escala buscam integrar os resultados de testes de
desempenho as condigcfes escolares e as condi¢Bes socioculturais e socioeconémicas dos
alunos com o objetivo de ampliar o espectro de monitoramento da qualidade da educacao
basica, marcando, desse modo, 0s locais nos quais o risco do analfabetismo se mostra mais
evidente. Para isso, ha a mobilizacdo das linhas de poder-saber do dispositivo da
Numeramentalidade que, com a finalidade de governar as condutas, age sobre as praticas de

3 O grafico o nivel de proficiéncia predominante dos estudantes em escrita encontra-se no Anexo B.
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medicdo e os processos de classificacdo, ampliando a possibilidade de realizar comparagdes
dos mais diversos tipos, tais como entre escolas com nivel socioeconémico préximo, ou que
estejam na mesma regido geografica ou que possuam matriculas em quantidades semelhantes.
A vista disso, “[...] ndo se trata apenas de produzir e divulgar dados estatisticos sobre o
resultado do desempenho de alunos e escolas, comparando-os indiscriminadamente”
(LOCKMANN, 2017). A finalidade das praticas avaliativas em larga escala é produzir
informacdes que sejam comparaveis no tempo, entre regides, entre paises, entre estados, entre
“escolas similares”, e ndo considerando apenas os resultados dos testes de desempenho, mas
aliando esses dados a outros. Dessa forma, foge-se da critica muitas vezes direcionada as
praticas avaliativas em larga escala, de que ndo se poderiam comparar resultados de escolas,
cidades ou estados com realidades distintas, produzindo-se estatisticas que visam estabelecer
a contextualizagdo dos resultados obtidos nos testes, movimento este que Lockmann (2013)
nomeou de “semelhanga imaginada”. A autora argumenta que a estatistica produz grupos
através de uma “[...] semelhanca imaginada, a qual destaca tracos, perfis e caracteristicas que
sdo relacionadas a grupos especificos com o intuito de encontrar similitudes e poder agrupa-
los em conjunto. Agrupando-os torna-se mais facil agir sobre eles para controlar ¢ governar”
(LOCKMANN, 2013, p.99) [grifos da autora].

O movimento de aliar os resultados dos desempenhos dos alunos com dados contextuais
ndo é exclusividade da ANA, tampouco € algo que aparece apenas nesses ultimos anos. Desde
as primeiras iniciativas de producdo de préaticas avaliativas em larga escala no Brasil ha a
preocupacdo com a producado de estatisticas que medissem as condi¢des de oferta do ensino e
as condicdes de vida dos estudantes. Tal preocupacdo inspira-se nas praticas de avaliacdo

americanas, especialmente apos a divulgacdo do Relatério Coleman, em 1966, que

Em vez de mostrar que as desigualdades poderiam ser reduzidas substancialmente
mediante uma distribui¢do mais equitativa de recursos materiais e humanos entre as
escolas da nacdo, a pesquisa escancarou a importancia fundamental das origens
sociais e raciais dos alunos na explicacdo das diferencas no seu desempenho escolar
(BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015, p.24).

A primeira iniciativa de realizacao de testes educacionais no Brasil, da qual participaram uma
amostra de 400.000 alunos, ja contava com a aplicacdo de questionarios contextuais que
buscavam informac@es sobre o nivel socioeconémico dos alunos (GATTI, 2009).

H& um esforco de producdo de informacgdes numéricas além das provenientes dos testes
de desempenho realizados pelos estudantes. A justificativa para a necessidade desses

indicadores, segundo o INEP, estd embasada em estudos que estabelecem correlagdes
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positivas entre o “[...] nivel socioecondmico dos estudantes, ao lado de outros fatores, tais
como atraso escolar e cor/etnia” (BRASIL, 2014, p.3) com o desempenho em testes
cognitivos. O estudo de Soares e Alves (2013), com dados da Prova Brasil de 2005 a 2011,
mostrou que o nivel socioeconémico da escola é importante no desempenho dos alunos nos
testes, e ndo apenas o nivel socioecondmico do aluno e sua familia. Os autores concluem
afirmando que “[...] ndo se pode analisar qualidade em educacdo sem considerar as
caracteristicas dos alunos e o contexto das escolas” (SOARES; ALVES, 2013, p.513), e que a
melhora na qualidade da educac&o estd mais vinculada a eficacia do uso dos recursos do que a
sua quantidade. Nesse sentido, “[...] os nimeros fornecem uma maneira de raciocinar a
respeito da relagdo entre fendmenos sociais ¢ educacionais” (POPKEWITZ; LINDBLAD,
2001, p. 115), produzindo correlagbes que sdo vistas como confidveis, pois sdo fruto da

racionalidade cientifica da estatistica.

A partir dessa concepcdo ampliada de avaliagdo, denotando que o conjunto de
determinantes da aprendizagem supera a dimensdo cognitiva e se vincula ao
contexto no qual a crianca se insere, pretende-se delinear a proposta de avaliagdo no
ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) [...] (BRASIL,
2013a, p.14) [Grifos meus].

Para tanto a ANA se vale de dois questionarios, um para os gestores da escola e outro
para os professores alfabetizadores, que visa a producdo de informacdes sobre as condi¢cdes de
oferta do Ciclo de Alfabetizacdo, contemplando quatro eixos: “1) gestdo escolar; 2)
infraestrutura; 3) formagdo docente; 4) organizagdo do trabalho pedagogico” (BRASIL,
2015a, p.26). Além desses, a ANA também utiliza os questionarios da Prova Brasil/ANRESC,
do ENEM e os dados do Censo Escolar para produzir o Indicador Socioecondémico - INSE™.
Tal indicador ja tem sido divulgado junto com os dados da Prova Brasil, do ENEM e do

IDEB, desde 2014. Além do INSE, a ANA traca o “perfil das escolas similares” e produz o

9975 5976

“indicador de esfor¢o docente”’”, o “indicador de complexidade de gestao” ", o “indicador de

" «Q indicador de Nivel Socioecondmico possibilita, de modo geral, situar o publico atendido pela escola em um
estrato ou nivel social, apontando o padrdo de vida referente a cada um de seus estratos. Esse indicador é
calculado a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e contratacdo de servicos pela familia dos
estudantes. Para melhor caracterizar as escolas foram criados sete grupos, que engloba desde as escolas que
possuem nivel socioecondémico Muito Baixo até as que possuem nivel Muito Alto” (INEP). Disponivel em:
http://ana.inep.gov.br/ANA/

"> «Q indicador de esforco docente busca sintetizar, em uma Gnica medida, aspectos do trabalho do professor que
contribuem para a sobrecarga no exercicio da profissdo. Para tal, foram utilizadas as informagdes de turnos de
trabalho, escolas e etapas de atuacdo, além da qualidade de estudantes atendidos na Educacdo Basica” (INEP).
Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/

6«0 indicador classifica as escolas com turmas nos Anos Iniciais de acordo com a sua complexidade de
gestdo.Niveis mais elevados do indicador, que variam de 1 a 6, indicam maior complexidade. Assume-se que
complexidade de gestdo esta relacionada as seguintes caracteristicas: porte da escola, nimero de turnos de
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9577 9578

formacgdo docente”’ e o “indicador de regularidade docente Os resultados desses
indicadores sdo divulgados juntamente com os dados de desempenho nos testes no “Boletim
da Escola”, cujo acesso ¢ restrito a cada escola. No site do INEP ¢ possivel acessar o “Painel
Educacional” estadual e municipal com essas mesmas informacdes para todos os estados e
municipios. A essa série de seis indicadores, sdo acrescidos, ainda, o IDEB, e dados
provenientes do Censo Escolar, tais como taxa de reprovagédo, nimero de matriculas, total de
alunos incluidos e média de estudantes por turma.

Convém aqui destacar o perfil de “escolas similares” que “[...] sintetiza os resultados de
um grupo de escolas com caracteristicas semelhantes” (BRASIL, 2013c, p.1l). Essa
semelhanca é baseada na localizacdo geografica (microrregido segundo o IBGE e se urbana
ou rural) e no valor absoluto do INSE. A analise produzida pelo INEP situa uma escola
qualquer em relacdo as oito escolas com INSE absoluto imediatamente inferior e as oito
escolas com INSE absoluto imediatamente superior, compondo, dessa forma, um subgrupo’ a
partir do qual o Perfil de “Escolas Similares” serd calculado considerando a quantidade de
alunos em cada nivel e a média ponderada das proficiéncias médias, pela quantidade de

alunos.

funcionamento, quantidade e complexidade de modalidades e etapas oferecidas. Escolas classificadas no mesmo
nivel sdo similares nessas caracteristicas” (INEP). Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/

" «Classificacdo dos docentes segundo a adequacdo de sua formacdo inicial & disciplina e etapa de atuacéo na
educagdo basica, com vistas a avaliar o cumprimento das orientacbes legais” (INEP). Disponivel em:
http://ana.inep.gov.br/ANA/

"8 «0O indicador avalia a regularidade do corpo docente nas escolas da educacéo basica a partir da observacdo da
permanéncia dos professores nas escolas em um intervalo de 5 anos. O indicador varia de 0 a 5. Quanto mais
préoximo de 0, mais irregular é o docente e quanto mais proximo de 5, mais regular ele é. As escolas foram
classificadas por niveis de regularidade de acordo com o IRD médio dos docentes da escola: Baixa regularidade
(IRD médio menor que 2); Média-baixa (IRD médio de 2 até 3); Média-alta (IRD médio de 3 até 4); Alta (IRD
médio de 4 até 5)” (INEP). Disponivel em: http://ana.inep.gov.br/ANA/

™ No Anexo C h& um quadro com os passos para a criagio dos subgrupos.
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FIGURA 10 — Exemplo de Perfil de Escolas Similares por nivel de proficiéncia
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22 0 0 28
23 6 0 46
50 0 0 83
36 0 0 56
11 11 0 39
24 0 33
28 0 62
23 0 46
33 0 97
24 0 55
10 0 20
39 0 46
62 0 87
(é:cm 50% 50% 25 0 50
Perfil de
“Escolas Similares™ 3 0 842

Fonte: INEP (BRASIL, 2013c, p.5)

FIGURA 11 — Exemplo de Perfil de
Escolas Similares por proficiéncia média
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Fonte: INEP (BRASIL, 2013c, p.6)

Para governar de maneira mais

eficiente o Estado precisa produzir
informagbes que fornecam a ele as areas
onde investir, as regiGes problematicas, as
populagbes em risco, pois “os numeros
governam [...] ndo como ‘puros’ numeros,
mas por meio do entrecruzamento dos
discursos paralelos que circulam pelos
relatérios para tracar o perfil e inventariar
pessoas” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001,
p. 126). Apenas os resultados dos testes de
desempenho, de cada escola, ndo
favoreceriam acgdes pontuais. Além disso,
apenas com 0s numeros advindos dos testes
de desempenho, 0 questionamento por parte
das escolas a respeito da legitimidade dos

resultados, como representacdo da qualidade
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escolar, teria uma forga maior. A producdo de mais informacdes estatisticas e a correlagdo
entre essas informagdes permite uma “economia de governo”, ou seja, através do mapeamento
de areas de acdo, do estabelecimento de perfis e identificacdo daqueles nos quais se precisa
investir, permite-se que se governe mais governando menos, com ac¢Ges mais precisas e

direcionadas.

A construcdo de distingbes mais sutis fornece maneiras mais especificas e
detalhadas de ordenar a individualidade [..] As distingdes mais sutis dos
agrupamentos internos na escolaridade permitem calcular melhor a populacdo sobre
a qual trabalhar e permitem, assim, aumentar as possibilidades de governanca de
incluséo e exclusdo (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 124).

O INSE e o Perfil de Escolas Similares agregam conhecimentos produzidos
estatisticamente aos resultados dos testes das praticas avaliativas em larga escala, ao buscar
contextualizéa-las. Para que o Estado aumente as suas forcas a partir da melhoria da educacgéo
da populagdo, tornando-a alfabetizada, “um tal conhecimento era [¢] indispensavel ao bom
governo” (FOUCAULT, 2015, p.369) [grifo meu], pois “O monitoramento da qualidade da
educacdo basica, por meio de indicadores, é uma atividade essencial para a orientacdo e a
avaliacéo das politicas publicas educacionais e das formas de gestdo dos sistemas de ensino
do pais” (BRASIL, 2014, p.1).

“Os dados permitem que as escolas se comparem ndo s6 com as escolas do mesmo
municipio ou estado — como hoje é possivel por meio dos dados divulgados — mas
também a partir de caracteristicas semelhantes: localizagdo, dependéncia
administrativa ou indicadores de complexidade de gestdo e nivel socioeconomico”
(INEP, 2015)® [grifos meus].

Todos esses indices convidam a comparacdo, pois “[...] o conceito de comparagdo ¢é
constituinte do indice como produto estatistico, as proprias medidas obtidas a partir dos dados
estatisticos sdo resultados de comparacdo com unidades ou sistema-padrdo consideradas
desejaveis” (BELLO, 2012b, p.23). A maneira de agir sobre as praticas € convocando 0s
individuos a compararem os desempenhos de seus alunos e de suas escolas com outras com as
mesmas caracteristicas, a partir desses “dados” contextualizados produzidos pelo INEP. A
forma de provocar as condutas desejadas néo se faz incidindo o governo diretamente sobre 0s
individuos, mas modificando as praticas, neste caso, as praticas de avaliacdo — de medida e de

classificacdo — que, por sua vez, conduzem os individuos a agirem de formas diferentes. Ao se

8 Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/novo-portal-mostra-

desempenho-de-escolas-em-seu-contexto-social.



http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/novo-portal-mostra-desempenho-de-escolas-em-seu-contexto-social
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propor comparar escolas com perfis similares, a busca pelas razdes das diferengas de
desempenho, cada vez mais, passa a estar circunscrita ao ambito da propria escola e das
praticas pedagdgicas e de gestdo 14 desenvolvidas. Se a garantia da aprendizagem pelas
criangas é uma estratégia de prevencdo e de combate ao risco do analfabetismo infantil, as
comparagOes, assim propostas, colocam o foco nas praticas desenvolvidas nas escolas com
indices mais favoraveis. Duas estratégias complementares que indicam, apesar de todos 0s
fatores que podem estar correlacionados a qualidade da educacdo, que o foco ndo deixa de
estar no ensino e na aprendizagem. Em outras palavras, ao convidar & compara¢do em meio a
essa “semelhanga imaginada” (LOCKMANN, 2013), o que é posto em cheque, 0 que se torna
alvo de atencdo, sdo as praticas (docentes, administrativas, gestoras, pedagogicas, avaliativas,

etc.) exercidas nesses contextos.

FIGURA 12 - Forma de apresentacdo dos resultados as escolas

QUADRO 2 - RESULTADOS GERAIS: DISTRIBUICAC DOS ESTUDANTES POR NiVEL DE PROFICIENCIA EM LEITURA

Agregacao Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Escolas Similares
Municipio*

Estado”

*Resuitado seferente a rede piblica situada no Municipio 2 Estada respeciivamente.

Fonte: INEP (BRASIL, 20154, p.66)

Popkewitz e Lindblad (2001, p. 120) alertam que “Por meio de comparacOes
educacionais numéricas constroem-se também ideais e fracassos educacionais” e, com todos
esses indicadores associados aos resultados dos testes de desempenho, estabelecem-se
classificacbes mais sutis a partir de distingBes mais precisas e pontuais, que, por sua vez,
formam um quadro de inteligibilidade do problema do analfabetismo infantil. A partir deste
quadro, bem delimitado pelos indicadores estatisticos, 0 processo de governamento pode se

exercer cada vez mais no detalhe.

Os fatores contextuais medidos através dos questiondrios podem oferecer
explicacBes para os desempenhos diferentes, podem revelar as melhores praticas
entre diferentes redes, e permitem visualizar areas em que a intervengdo dos
gestores é mais necessaria. Consistem, em suma, em esforco de contextualizagdo do
desempenho informado no teste para cada unidade escolar (BRASIL, 2014, p.6)
[grifo meul].

[...] tais informacBes podem subsidiar a formulacdo e a implementagdo de um
conjunto de politicas e agdes governamentais que visam a contribuir com a melhoria
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do fluxo escolar e da aprendizagem dos alunos, bem como com a diminui¢do das
desigualdades sociais e regionais ainda existentes, ao possibilitar que o poder
publico apoie de maneira focalizada as escolas com mais dificuldades e promova a
disseminacdo de experiéncias pedagdgicas que se revelaram exitosas (BRASIL,
2014, p.2)

FIGURA 13 — Comparagdes a partir das médias das escolas em relacédo ao INSE

BRASIL Média por escola na prova de Escrita por INSE

Proficiéncia

Muito Baixo Baixa Médio Baixo  Médio Medio Alto Alta Muito Alto
IMNSE

BRASIL Média por escola na prova de Leitura por INSE

Proficiéncia

Muito Baixo Baixo Médio Baixo  Médio Médio Alto Alto Muito Alto

INSE

Fonte: INEP, Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — 2014.
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O carater moral do dado numérico também exerce forca no processo de conducdo das
condutas cada vez mais detalhistas, visando a melhoria da eficacia e, portanto, da qualidade
da educacgdo. Se por moral entendermos “[...] um conjunto de valores e regras de agéo
propostas aos individuos e as comunidades por intermédio de aparelhos prescritivos diversos
— como podem ser as instituicGes educativas, as associagdes cientificas, instancias publicas de
gestao [...]” (BELLO, 2012b, p.25), podemos considerar que as estatisticas possuem um Vviés
moral na medida em que visibilizam, mesmo que difusamente, uma regra de conduta, um
principio, uma prescri¢do. Identificar e disseminar as “boas praticas” que resultaram em “bons
resultados” nos testes, funcionaria como um principio de conduta. Essas “boas praticas”
indicariam as regras a serem seguidas. Foucault (2012) argumenta que a relacdo que o
individuo estabelece com essas regras, ou Seja, seu comportamento, também, pode ser
entendido como “moral”. Nesse sentido, Somos levados a avaliar e decidir quais regras seguir.
O carater moral dos nimeros opera nessa “conjuntura normativa”, tornando-se uma boa razao
e um “[...] principio de conduta desejavel a constitui¢do do bom professor” (BELLO, 2012b,
p.25), da boa escola, do bom ensino.

Senra (2005, p.206) afirma que “[...] ndo ha nimeros ‘bons’ ou numeros ‘ruins’, ha sim,
realidade ‘boa’ ou realidade ‘ruim’”. Nesse sentido, se em condi¢des contextuais semelhantes
as escolas atingem diferentes desempenhos nos testes das avaliagdes em larga escala, infere-se
que a diferenca esta “na realidade” escolar, nas praticas de gestdo e de ensino. Desse modo,
identificar estatisticamente as “boas praticas” permite produzir um entrelacamento entre 0s
indices produzidos e o discurso pedagdgico, a fim de buscar justificativas para os indices

baixos e promover as praticas pedagdgicas que resultaram em altos indices.

“As categorias e grandezas estatisticas entremeiam-se a outros discursos para formar
um sistema de razdo que rege [...] a maneira segundo a qual constituem-se
problemas sobre os quais se deve agir e ordena 0s objetos e caracteristicas das
pessoas sobre as quais se deve agir, as relagbes por meio das quais causas sdo
determinadas e problemas remediados e 0os caminhos para as proprias possibilidades
de mudang¢a” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 112).

A trama das linhas de poder-saber do dispositivo da Numeramentalidade busca, através
de um investimento nos processos de medida, para além dos testes de desempenho, a criagcdo
de perfis — de alunos, de professores, de escolas —, para, a partir destes, delimitar zonas de
risco, escolas com praticas a serem seguidas, escolas que necessitam de atencdo, com a

finalidade de governar a populagio escolar e avaliar politicas puablicas. E a partir da
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possibilidade da comparacdo, que ndo apenas indica ao governo onde agir, mas que emite um
alerta aos individuos para que olhem para suas proprias praticas, para a organizacdo da sua
escola, a fim de modificarem suas condutas visando, como horizonte, a alfabetizacdo das

criangas.

6.2 TRAMA 2: PROCESSOS DE MEDIDA E CLASSIFICACAO DA ALFABETIZACAO
DAS CRIANCAS

“A cada edig@o, muitos sdo os esforgos para o
fortalecimento metodolégico da avaliacéo, a fim de se
alcancar os melhores padrdes de qualidade” (BRASIL,

2015a, p.15).

A quantificacdo da alfabetizacdo infantil através de praticas avaliativas em larga escala,
no Brasil, passa a ser foco das politicas publicas com a emergéncia da ANA, sendo essa a
primeira iniciativa para aferir a alfabetizacdo das criangas por meio de testes de desempenho
com abrangéncia nacional e realizada de foram censitaria. Antes dela, 0 Movimento Todos
Pela Educacdo em parceria com Instituto Paulo Montenegro/lbope, Fundacdo Cesgranrio e
Inep, criou a “Prova ABC", avaliacdo realizada de maneira amostral no ano de 2011, com
alunos do inicio do 4° ano do Ensino Fundamental com o objetivo de “diagnosticar a
qualidade da alfabetizagio das criangas” (TODOS PELA EDUCACAO, 2011, p.46).
Explicita-se que “Os resultados dessa avaliagdo contribuem para a constru¢do de uma escala
de proficiéncia em leitura, escrita e matematica para os primeiros anos do Ensino
Fundamental” (TODOS PELA EDUCACAO, 2011, p.46). Além da construcdo da escala,
foram divulgados os indices referentes ao aprendizado das criangas em leitura, escrita e
matematica na forma de percentuais. Foram esses resultados que serviram de argumento para
a ampliacdo da avaliagdo, o que era uma bandeira do Movimento Todos Pela Educagdo
(HATTGE, 2014), e para a implementacdo do Pacto Nacional Pela alfabetizagdo na ldade
Certa.

H& uma preocupacao, nas avaliacbes em larga escala, com a confiabilidade e a validade
dos dados, pois “[...] os dados empiricos produzidos pelas avaliagdes educacionais deverdo
refletir aquilo que se supde estar sendo avaliado (o aprendizado dos alunos) com a maior
consisténcia e precisdo possiveis” (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015, p.165). Tal

preocupacado esta expressa em diversos textos da area, especialmente aqueles que enfocam as
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questdes metodolégicas da avaliacdo®, e também nos documentos referentes a ANA
produzidos pelo INEP.

A forma de inscricdo das praticas avaliativas em larga escala no regime numeérico sofreu
algumas modificagdes nos Gltimos 20 anos. Conforme discutido anteriormente, a partir da
necessidade de comparacdo entre os resultados das avaliagdes aplicadas nos diferentes anos,
uma mudanca na metodologia de construcao dos itens e dos testes, bem como outra forma de
organizacdo dos resultados foi realizada. Para isso, passou-se a utilizar a Teoria de Resposta
ao Item como metodologia adicional & Teoria Classica dos Testes, 0 que levou a elaboracéo
de escalas de proficiéncia para apresentacdo dos resultados, além das ja tradicionais
percentagens e médias.

O “Documento Basico da ANA”, o volume 1 do “Relatério ANA — 2013-2014: da
concepgdo a realizagdo”, a “Nota Explicativa da ANA” e o “Leia-me — Microdados da edigédo
2014” informam que 0s testes a serem respondidos pelos alunos foram construidos
considerando as Matrizes de Referéncia de Lingua Portuguesa e Matematica. A construcédo
das matrizes de referéncia faz parte da metodologia das préaticas avaliativas em larga escala e
é elaborada pelo INEP. Essas matrizes consistem em “[...] uma selegdo de habilidades que
devem refletir o construto analisado, podendo, assim, oferecer informagdes sobre o fenémeno
avaliado” (BRASIL, 2015a, p.20). Sem negar que existem outros saberes que ndo fazem parte
da matriz de referéncia da ANA, afirmar-se que “[...] uma matriz de referéncia retrata uma
opg¢ao por determinados saberes”, um recorte que se faz necessario pelas “[...] caracteristicas
do instrumento de mensuragao”. As matrizes de referéncia servem de base para a construgao
dos itens que irdo compor os testes, “[...] propondo, justificando e desdobrando o fenémeno a
ser medido” (BRASIL, 20153, p.21).

“Construto” é o nome dado, tecnicamente, ao fendomeno a ser medido. Os “construtos” a
serem medidos pela ANA séo a alfabetizacdo e o letramento®, que séo considerados como
“atributos psicologicos, de natureza cognitiva, que ndo podem ser medidos de maneira direta”
(BRASIL, 2015a, p.21). Por assumir a alfabetizacdo como um atributo psicoldgico, é
necessario que se identifiguem comportamentos que possam ser relacionados com 0 que se
pretende medir, pois ndo se trata de uma medida direta, como a altura de um objeto, por
exemplo. Assim, ha a necessidade de identificacdo desses comportamentos que estariam

relacionados ao construto; ha a necessidade do estabelecimento de uma correspondéncia entre

81 Para um panorama dessas questdes sugiro a se¢do 3 do livro “A avaliagio da Educagdo Baésica: a experiéncia
brasileira” (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015).

82 E 0 conhecimento matematico, mas relembro que nesta tese o enfoque se da apenas sobre a alfabetizacéo e o
letramento em lingua portuguesa.
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a dita habilidade cognitiva e um comportamento “visivel” que sirva de pista para a avaliagcdo
desta habilidade, pois a teoria psicométrica compreende que “[...] ao se medirem os
comportamentos (itens), que sdo a representacao fisica do traco latente, estd-se medindo o
proprio trago latente” (PASQUALI, 2009, p.994). A matriz de referéncia descreve quais

seriam esses comportamentos.

FIGURA 14 — Matriz de Referéncia — Lingua Portuguesa

EIXO ESTRUTURAMTE HABILIDADE
H1. Ler palavras com estrutura silabica candnica
HZ2. Ler palavras com estrutura silabica ndo canonica
H3. Reconhecer a finalidade do texto
H4. Localizar informacdes explicitas em textos

H5. Compreender os sentidos de palavras e expres-
soes em textos
LEITURA Hé. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
verbais

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
que articulem a linguagem verbal & ndo verbal

H8. Identificar o assunto de um texto

H49. Estabelecer relagdes entre partes de um texto
marcadas por elementos coesivos

EIXO ESTRUTURAMNTE HABILIDADE

H10. Grafar palavras com correspondéncias regulares
diretas

H11. Grafar palavras com correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupos de letras e seu va-
lor sonoro

ESCRITA

H12. Produzir um texto a partir de uma situacdo dada

Fonte: INEP (BRASIL, 2013a, p.17).

O destaque dado ao que seria possivel de ser mensurado em uma avaliacdo em larga
escala nos remete a quais habilidades, ou qualidades, da leitura e da escrita poderiam ser
transformadas em quantidades através de testes de desempenho e de certo tipo de metodologia
estatistica. A metodologia utilizada para quantificar a alfabetizacdo das criancas na Avaliacdo

Nacional da Alfabetizacéo ¢, de maneira mais ampla, a Psicometria®, que etimologicamente

8 A Psicometria é composta pela Teoria de Resposta ao Item (TRI) e pela Teoria de Classica dos Testes (TCT).
A TCT se preocupa com o teste ou prova de uma maneira geral, como um todo, considerando a soma das
respostas corretas no total de questdes do teste; ja a TRI se preocupa com o0 acerto em cada um dos itens de um
teste ou prova, e “[...] quer saber qual a probabilidade e quais os fatores que afetam esta probabilidade de cada
item individualmente ser acertado ou errado [...]” (PASQUALI, 2008, p.993), pois cada item mediria um trago
latente que comporia o construto avaliado
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significa “[...] a teoria e a técnica de medida dos processos mentais [...]” (PASQUALI 2008,
p.993) e, mais especificamente, a Teoria de Resposta ao Item. A Teoria da Medida tem como
objeto a mensuracao que “[...] pode ser definida como um conjunto de regras para representar
0 comportamento em categorias ou numeros” (ANDRADE; LAROS; GOUVEIA, 2010,
p.422). Nikolas Rose (2008, p.158) afirma que “[...] o teste psicologico ¢ uma maneira de
transformar o invisivel em visivel, calculavel e administravel”. Assim, as linhas do saber
estatistico e dos processos classificatdrios do dispositivo da Numeramentalidade passam a ser
entrelacas, também, as linhas de um saber psicoldgico, todas constituida por regras de
funcionamento que lhe sdo proprias e que regem as suas praticas. A psicometria faz a juncéo
do saber estatistico ao saber psicolégico e opera estrategicamente nas praticas avaliativas em
larga escala por meio de duas taticas articuladas: a mensuracdo e a classificacdo — ou
nivelamento.

Havendo a distincdo entre TCT e TRI, Pasquali (2008) aponta que a riqueza na
avaliacdo educacional, ao utilizar a TRI, estd em construir uma grande quantidade de itens
gue consigam avaliar os tracos latentes. Sobre esse aspecto, cabe ressaltar que o INEP dispde

do “Banco Nacional de Itens” (BNI) que

“professores colaboradores selecionados por chamada publica, capacitados e
convidados a participar de oficinas para elaboragdo de itens. Essa elaboracdo
realiza-se tomando por base as Matrizes de Referéncia construidas para cada
avaliac@o que o Inep empreende” (BRASIL, 20153, p.25) [Grifos meus].

Sao realizados pré-testes ap6s a elaboracdo dos itens, com amostras da populacdo de
criancas matriculadas no 3° ano. Os itens sdo organizados nos cadernos dos pré-testes
utilizando uma metodologia especifica®, em blocos de dez que sdo combinados dois a dois,
totalizando os 20 itens de cada teste. E importante salientar que uma mesma habilidade
precisa, necessariamente, ser medida por mais de um item. Essa é uma das exigéncias
impostas pelo método para garantir a produgdo de informagdes mais confiaveis, outras
exigéncias sdo: a forma de arranjo dos cadernos; a possibilidade de desconsiderar algum item
problematico do teste, sem perdas nos resultados; a utilizacdo de 20% de itens que ja tenham
sido aplicados em outra edicdo da avaliacdo — que sdo chamados de itens comuns®. Como se
pode perceber, a linha de saber da estatistica fornece todo um aparato metodoldgico que
pretende inscrever as praticas avaliativas em larga escala em um jogo de verdade que é ao

mesmo tempo técnico e cientifico. Isso se faz necessario porque o exercicio do poder também

8 Denominada “Blocos Incompletos Balanceados”.
8 Motivo pelo qual ndo ha ampla divulgagéo dos itens do teste.
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é necessario. E o exercicio do poder ndo como pura coer¢do, como imposi¢cdo e como
demanda pela obediéncia. Ndo ha, no limite, obrigacdo a adesdo as regras das praticas
avaliativas. O exercicio do poder se faz muito mais como governo pela verdade, em uma
miriade de intrincadas estratégias dentre as quais a afirmacdo da verdade cientifica das
estatisticas € uma delas.

No processo de correcdo dos testes, a primeira etapa € a leitura 6tica das folhas de
resposta, dessa etapa gera-se “[...] a base de dados para realizarem-se as analises estatisticas e
os calculos das proficiéncias de cada aluno” (BRASIL, 2015a, p.28). Posteriormente ha a
selecdo dos testes que serdo considerados validos, para isso é feito um cruzamento com 0s
dados do Censo Escolar. Além disso, s6 sdo considerados, para fins de calculo da proficiéncia
do estudante, aqueles testes nos quais o aluno “[...] tenha respondido a pelo menos trés itens
do teste de multipla escolha” (BRASIL, 2015a, p.28).

A TRl e a TCT sdo utilizadas também na analise dos resultados dos testes objetivos. Por

meio da TCT se calculam os

[...] percentuais de acerto do item, percentuais de escolha de cada alternativa dos
itens, um indice de discriminagdo que reflete 0o quanto o item discrimina os
estudantes de maior e menor desempenho, o percentual de acerto dos grupos de
desempenho superior e inferior e o coeficiente bisserial® do item e de cada
alternativa (BRASIL, 20153, p.28).

Ja a TRI analisa a relacdo entre o traco latente e a probabilidade de acerto do item. Além
disso, “[...] podem-se estimar os parametros dos itens, as proficiéncias dos individuos e a
proficiéncia média de um ou mais grupos de individuos (por exemplo, pode-se estimar a
proficiéncia de uma escola ou municipio)” (BRASIL, 2015a, p.30).

O modelo de TRI utilizado nas préaticas avaliativas de larga escala, e na ANA, para 0s
itens objetivos, ou seja, nos testes de leitura e de matematica, € o modelo unidimensional
logistico de trés parametros. Nesse modelo supde-se estar medindo apenas um traco latente
em cada item do teste, considerando-se como parametros: 1) a dificuldade do item; 2) a
capacidade de discriminacéo que um item tem em relacéo ao dominio da habilidade medida®’;
e 3) o acerto casual, isto &, a probabilidade de acerto do item por um estudante que tenha
baixa proficiéncia. O modelo de TRI utilizado na ANA estabelece uma relacdo entre a
habilidade do individuo e a probabilidade dele acertar um item em funcdo dessa habilidade e

ndo ao acaso. Por isso a modelagem considera o “chute”: uma crianga qualquer, respondendo

8 Medida de correlagdo entre o desempenho no teste e o desempenho no item.
87 «[...] alunos com habilidades bastante diferentes tém aproximadamente a mesma probabilidade de responder
corretamente ao item [...]"(ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.11).
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a um item com cinco alternativas tem 20% de chance de acertar o item, mesmo sem ter a
habilidade requerida por ele. O que o modelo faz € medir a probabilidade desse acerto ao
acaso, pois “O modelo proposto baseia-se no fato de que individuos com maior habilidade
possuem maior probabilidade de acertar o item e que esta relagdo ndo ¢ linear” (ANDRADE;
TAVARES; VALLE, 2000, p.10).

O calculo da probabilidade de acerto é feito, porém, ndo apenas considerando a

habilidade do individuo, mas também as caracteristicas do item:

A TRI é um conjunto de modelos matematicos que procuram representar a
probabilidade de um individuo dar uma certa resposta a um item como funcéo dos
parametros do item e da habilidade (ou habilidades) do respondente. Essa relagdo é
sempre expressa de tal forma que quanto maior a habilidade, maior a probabilidade
de acerto no item (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.7).

Para o calculo dos resultados dos itens de resposta construida®®, que medem as
habilidades de escrita, utiliza-se também a TRI, porém devido as especificidades desse tipo de
item, exige-se “[...] a utilizagdo de um modelo estatistico de analise também especifico, assim
como uma metodologia diferenciada para construgdo dessa escala” (BRASIL, 2015a, p.33).
Dessa forma, a ANA utiliza o modelo de resposta gradual, conforme Samejima (1969, apud
ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000), no qual ¢ atribuida uma gradacao nas respostas, a
partir de critérios previamente estabelecidos. As respostas consideradas viaveis®®, ou seja,
passiveis de correcdo segundo o teste, sdo organizadas em niveis e a esses niveis sao
atribuidas pontuac@es. Diferente dos itens objetivos, nos quais a correcdo é dicotbmica, ou é
certa ou ¢ errada, nos itens de resposta construida se “[...] assume que as categorias de
resposta de um item podem ser ordenadas entre si” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000,
p.19), pois haveria uma gradagao nas respostas, algumas sendo “mais corretas” do que outras,
ainda gque essas outras ndo estejam erradas.

Nas explicagdes sobre a corre¢do dos itens de resposta construida fica mais evidente a
trama entre discurso pedagdgico e as linhas do dispositivo da Numeramentalidade, pois ha
diversas escolhas feitas do ponto de vista pedagdgico que irdo balizar o funcionamento da
medicéo a ser realizada. Apesar de serem longas, as citacdes que seguem permitem visibilizar

a trama entre essas linhas:

8 Modificagdes foram realizadas na correcéo dos itens de resposta construida da edicdo de 2013 para a de 2014.
Considerarei, para as descricdes e analises aqui realizadas, as escolhas adotadas para a corre¢do da edigdo de
2014.

8 As respostas dos estudantes foram classificadas em respostas com correcéo viavel e com correcdo inviavel
com base em alguns critérios que serdo discutidos na secéo 6.3.
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A categoria “A” refere-se a palavra escrita ortograficamente; “B”, a palavra com
desvios ortograficos; e “C”, a escrita de uma letra para cada silaba ou que oscila
entre uma letra representando uma silaba e silabas representadas por mais de uma
letra (BRASIL, 20153, p.32).

Os textos que ndo se enquadravam nos critérios mencionados passavam por uma
segunda classificacdo: producdo de frase ou producédo de relato/narracdo de passeio.
A primeira foi avaliada com base em dois aspectos: ortografia e segmentacdo. Os
textos narrativos foram avaliados a partir de trés aspectos: coeréncia; coesdo; e
convencbes da escrita e aspectos morfossintaticos (segmentacdo, ortografia,
pontuacdo e concordancia verbal e nominal em género, nimero e pessoa), com
quatro niveis de pontuacdo para cada um desses aspectos (BRASIL, 2015a, p.32).

[...] em 2014, foram consideradas quatro dimensdes: a) progressao tematica —
sequéncia de fatos; b) elementos da narrativa; ¢) coesdo; d) convencfes da escrita e
aspectos morfossintaticos (segmentacdo, ortografia e pontuacao).
(BRASIL, 20154, p.32).
Hé& a necessidade de se aliar os conhecimentos pedagogicos, que irdo balizar as classificacdes
e 0s processos de medida para a producdo do resultado da avaliagdo em larga escala. O
discurso pedagégico estabelece o que seria uma escrita de palavras e textos adequada as

criancas do final do Ciclo de Alfabetizacéo.

Para a realizacdo desses procedimentos sdo formadas duas equipes: a primeira €
constituida por especialistas nas habilidades avaliadas e a segunda por especialistas
da area de medida. Coube a equipe pedagdgica a determinagcdo do ndmero de niveis
de desempenho, a definicdo dos pontos de corte que marcam mudanga de nivel de
desempenho e a descricdo pedagogica dos niveis. Ja a equipe da area de medidas
cabe a realizacdo da correspondéncia entre os pontos de corte (baseados no
pardmetro de dificuldade dos itens) e as proficiéncias, além da determinacdo do
percentual de estudantes alocados em cada nivel (BRASIL, 2013b, p.3).

Broke, Alves e Oliveira (2015, p.167) argumentam que as avaliacBes em larga escala e
as pesquisas nesse terreno exigem “[...] o debate aberto entre, de um lado, os especialistas nas
areas curriculares avaliadas e, de outro, os especialistas em producdo de dados em larga escala
e na analise estatistica e interpretacdo desses dados”. Essas praticas avaliativas exercem,
entdo, seu poder de governamento a partir dessas estatisticas e classificacfes produzidas e

certificadas por métodos cientificos e por especialistas. Assim,

[...] mais do que nunca, tudo tem de ser medido, classificado e ordenado. Até ai, a
novidade ndo é grande, pois 0 more geométrico, estabelecido ja nos inicios da
Modernidade, fundava 0 — e, a0 mesmo tempo, fundava-se no — entendimento de
que tudo, para ser bem conhecido, deveria ser medido, para depois ser classificado
(VEIGA-NETO, 2012, p.10).

Nesse sentido, a “sofisticagao” das metodologias estatisticas e psicométricas para extrair mais

informagdes, ou informacdes mais qualificadas, de uma prova, funciona como estratégia para
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conhecer cada vez mais, para conhecer mais no detalhe. Tendo em vista a finalidade das
praticas avaliativas em larga escala, essa producdo de conhecimento detalhado sobre as
habilidades de leitura e de escrita das criancas, a partir dos testes, proporciona uma acao
também mais detalhada nos processos de ensino e de gestao escolar, pois “Com base no nivel
da escala em que os alunos estdo situados e com a respectiva interpretacdo pedagogica desses
niveis é possivel inferir as habilidades que os alunos provavelmente dominam, subsidiando,

assim, a atuacao de professores e gestores” (BRASIL, 2013b, p.2) [grifos meus]. E,

De posse dessas informagdes, ao analisar os resultados da escola, a equipe escolar
poderd verificar o percentual de alunos posicionados em cada nivel de proficiéncia
da escala e a descricdo das habilidades referentes a esses niveis, para refletir
pedagogicamente sobre tais resultados (BRASIL, 2013b, p.5) [grifos meus].

Sofisticacdo na linha do saber, sofisticacdo na linha do poder. O dispositivo da
Numeramentalidade, pela relagdo saber-poder estabelecida, age regulando as préticas:
primeiramente as praticas de quantificacdo, de medicdo, de classificacdo e, por meio delas, as
praticas avaliativas que, por sua vez, pretendem regular as praticas pedagdgicas e de gestdo
escolar. “O dispositivo governa as praticas e, governando-se as praticas, governam-se 0S
individuos™ (Informagao Verbal)*.

No que se refere aos resultados, € explicitado que eles serdo expressos na forma de
escala de proficiéncia®. A construcdo das escalas de proficiéncia se faz ap6s a estimacéo dos
parametros dos itens e das habilidades dos respondentes. De acordo com ANDRADE,
TAVARES, VALLE (2000) essa é uma etapa importante, pois em geral, tanto 0os parametros
dos itens quanto das habilidades dos respondentes sdo desconhecidos. Apenas se conhece as

respostas dos individuos a cada item e ao teste.

Uma vez que todos os pardmetros dos itens e que todas as habilidades dos
respondentes — tanto individuais como populacionais — de todos o0s grupos
avaliados estdo numa mesma métrica, ou seja, quando todos os parametros
envolvidos sdo compardveis, pode-se entdo construir escalas de conhecimento
interpretaveis (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.109).

No caso da ANA, e das praticas avaliativas em larga escala em geral, € necessario
estimar os parametros dos itens e das habilidades conjuntamente, pois ndo ha métrica pre-
estabelecida. E por isso que 0os materiais expressam a convenco adotada para a construcio da

escala: “[...] convencionou-se que a média do desempenho seria 500 e o desvio-padréo, 100

% Bello, 2016. Durante Leitura Dirigida no Programa de Pés-Graduagdo em Educagao.
% As escalas de proficiéncia encontram-se no Anexo C.
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[...]” (BRASIL, 2015a, p.34). Andrade, Tavares e Valle (2000) explicam que ao se trabalhar
com variaveis latentes, como é o caso dos testes nas avaliacbes em larga escala, sempre ha a
necessidade de se estabelecer a métrica que sera utilizada nas escalas. Como a ANA utiliza o
Método de Maxima Verossimilhanca Marginal, primeiramente se estimam os pardmetros dos
itens para posteriormente se estimar os parametros das habilidades dos respondentes. Desse
modo, “[...] Em cada uma das escalas, 0s estudantes participantes sdo distribuidos, de acordo
com seu desempenho, em niveis de proficiéncia” (BRASIL, 20153, p.34). No entanto, devido
ao carater arbitrario dessas estimativas elas ndo possuem significados praticos em termos
pedagdgicos. H& a necessidade de se estabelecer uma relagdo entre o que é avaliado (as
habilidades, os tracos latentes) e esses valores. Essa € a justificativa para a criagdo das escalas
de proficiéncia, que “[...] tornam possivel a interpretacio pedagdgica dos valores das
habilidades” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.109). As escalas sdo organizadas
definindo-se os “niveis ancora”, que serdo caracterizados por “itens ancora”: “Niveis ancora
sdo pontos selecionados pelo analista na escala da habilidade para serem interpretados
pedagogicamente” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.110). J& os itens ancora sdao
aqueles que precisam ser respondidos “[...] corretamente por uma grande proporcdo de
individuos (pelo menos 65%) com este nivel de habilidade e por uma proporcdo menor de
individuos (no maximo 50%) com o nivel de habilidade imediatamente anterior”
(ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.110). Nesse sentido, um item ancora deve ser
bastante acertado por estudantes com aquele nivel de habilidade, caracterizando-se como
tipico daquele nivel.

A escala de leitura € composta “[...] por quatro niveis progressivos e cumulativos. 1sso
significa uma organizacdo da menor para a maior proficiéncia” (BRASIL, 2013b, p.1). J& a
escala de escrita é composta por cinco niveis. E gracas & metodologia da TRI que é possivel
utilizar a mesma escala de proficiéncia para os resultados de diferentes aplicacdes do teste, o
que permite a comparabilidade dos resultados ano a ano. E o procedimento de Equalizacdo da

TRI que permite

[...] equiparar, tornar comparével, o que no caso da TRI significa colocar pardmetros
de itens vindos de provas distintas ou habilidades de respondentes de diferentes
grupos, na mesma métrica, isto €, numa escala comum, tornando os itens e/ou as
habilidades comparaveis (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.80).
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No caso da ANA, ha trés escalas de proficiéncia: a de leitura, a de escrita e a de
matematica®’. As escalas de proficiéncia em leitura e em mateméatica sdo construidas da
maneira descrita acima. Ja a escala de proficiéncia em escrita € composta das respostas aos
“itens de resposta construida”, que solicitam a escrita de palavras e a producao de texto. De
acordo com o Relatorio 2013-2014 da ANA, “Organizar os dados em escalas € um meio de
traduzir a complexidade dos resultados de avaliagdes em algo que possa ser visualizado, e a
métrica escolhida vai variar entre as avaliacbes, para diferenciar exames e minimizar
equivocos” (BRASIL, 2015z, p.34).

Nessa forma de organizagdo dos resultados do teste, as habilidades dos estudantes sdo
agrupadas em niveis, ao longo de uma espécie de régua, na qual se distribuem os itens. O
estabelecimento de niveis para a apresentacdo dos resultados coloca em operacdo uma tatica
discursiva pela via da classificacdo das habilidades requeridas e resultantes das provas na
medida em que institui uma gradacdo dessas habilidades, definindo quais seriam mais
elementares e quais seriam mais complexas com base numa relacdo entre as linhas de saber-
poder do dispositivo da Numeramentalidade e os saberes pedagogicos e psicolégicos. As
praticas avaliativas em larga escala, com todo o seu aparato estatistico, se tornam um
mecanismo que transforma a subjetividade em algo calculavel: “[...] ndo apenas torna a
individualidade humana visivel [...] transcrevendo os atributos e suas variacdes em formas
codificadas, possibilitando que eles sejam acumulados, somados, normalizados, que se tire
sua média [...] em suma, documentados” (ROSE, 1999, p.39).

A descricdo dos niveis das escalas de proficiéncia é expressa por meio de verbos que
indicam uma acdo, uma atitude, que “[...] os estudantes provavelmente sdo capazes de”
(BRASIL, 20154, p.37), tais como: ler palavras, localizar informacdes explicitas, reconhecer a
finalidade, identificar assunto e referente, inferir sentido e relacdo, reconhecer relagcdo. Rose
(2008, p.160), afirma que atitudes podem ser controladas e, com isso, ha “[...] uma série de
invencdes para tornar o subjetivo objetivo, o intersubjetivo calculavel, permitindo que cada
individuo fosse colocado numa escala de atitudes, podendo assim ser comparado com outros”.
As escalas de proficiéncia funcionariam, nesse sentido, para possibilitar comparagdes entre as
atitudes leitoras e escritoras das criangas. Assim, no jogo da pratica avaliativa, hd as
performances linguisticas que os alunos precisam ser capazes de mobilizar. Descrever 0s
comportamentos possiveis das criangas seria uma forma de incitar determinadas ac¢fes de se

chegar a finalidade de torna-las alfabetizadas.

% Cada escala é independente uma da outra, ndo podendo haver, portanto, comparacao entre as escalas.
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Como o discurso pedagdgico a respeito da alfabetizacdo afirma a existéncia de muitas e
variadas praticas de uso da leitura e da escrita, ndo seria possivel estabelecer um critério
dicotdbmico que definisse o dominio, ou ndo, das habilidades de leitura e escrita. Nesse
sentido, “[...] é frequente levar em consideragdo niveis de letramento (dos mais elementares
aos mais complexos)” (BRASIL, 20153, p.20) [Grifos meus]. Portanto, atravessados pelos
discursos pedagdgicos contemporaneos, os documentos da ANA se referem inlmeras vezes

ao objetivo de aferir o nivel ou os niveis de alfabetizacéo.

Leitura e escrita, ao serem escolarizadas, também passaram a ser observadas e
avaliadas por diferentes aparatos. Aos poucos, esses aparatos foram incorporando o
modus operandi das formas modernas de legitimacdo dos sabres, procurando abrigo
nas classificacfes e hierarquizacBes das aprendizagens infantis em niveis, de forma
a controla-las, oportunizando, assim, uma intervencio detalhista da Pedagogia
(CAMINI, 2015, p. 40-41) [grifos meus].

Camini (2015) explicita o teor estratégico da classificagdo das escritas infantis em
niveis, para otimizar a interven¢do pedagogica, ao analisar o que denominou de “dispositivo
psicogenético”. A autora aponta um paradoxo entre a alfabetizacdo contemporénea, como um
fenomeno “[...] multiplo, historico, cheio de degradés”, e “[...] as classificacdes que a
assaltam, lineares e hierarquicas” (CAMINI, 2015, p.14). Tal paradoxo pode ser depreendido
também na andlise da ANA, pois se considera a dimensdo multifacetada da alfabetizacdo no
Marco Tedrico dos documentos, ao passo que 0s niveis propostos nas escalas de proficiéncia
sd0 organizados de forma que “[...] 0s alunos posicionados em um dado nivel, além de,
provavelmente, terem desenvolvido as habilidades ali descritas, igualmente o fizeram em
relagdo aquelas descritas nos niveis anteriores” (BRASIL, 2015a, p.35). H4, dessa forma, o
estabelecimento hierarquias e sobreposi¢cdes entre as habilidades descritas nos niveis das
escalas.

De acordo com Camini (2015) ja no Emilio, de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), ha
uma descri¢do de comportamentos infantis que comporiam fases sucessivas de crescimento, o
gue, segundo a autora, ira se repetir com a Psicologia e, especialmente, com a psicologia do
desenvolvimento e a psicologia experimental — da qual advém a Psicometria. A ideia de
etapas sucessivas de desenvolvimento sera estudada por muitos pesquisadores — um dos mais
notdrios para a area da Educacdo serd Jean Piaget — tomando com base os discursos
evolucionistas de Charles Darwin.

No que se refere as fases de desenvolvimento da crianca na aquisicdo do sistema de

escrita, Soares (2016) afirma que sdo varias as teorias que buscam identifica-las. Alexander
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Luria descreve estagios do que ele chama de pré-historia da escrita, nos quais ainda ndo ha
utilizacdo do principio alfabético. Luria observou o periodo no qual a crianca passa a
desenvolver a habilidade da escrita, antes da aprendizagem formal, e estabeleceu quatro
estagios, descrevendo uma gradacdo dos simbolos utilizados para a producdo dos registros,
como instrumentos de apoio a memoria. Ferreiro e Teberosky, em sua pesquisa registrada no
livito “A psicogénese da Lingua Escrita”®, definem niveis sobre o processo de
conceitualizacdo da escrita pela crianca, descrevendo suas hipOteses em direcdo a
compreensdo do sistema alfabético de escrita. Baseadas na teoria piagetiana, as pesquisadoras
explicitam cinco niveis de “evolucao da escrita” (SOARES, 2016, p.64). Além dessas duas
proposicdes de nivelamento das escritas infantis, Soares (2016) menciona os trabalhos de
Read® e Bissex™, nos quais se analisam as “escritas inventadas” e, a partir destes, Gentry
organiza os dados de Bissex em cinco estagios de desenvolvimento da escrita. Soares (2016)
aborda ainda dois outros trabalhos que se propuseram a estabelecer niveis, etapas ou estagios
do desenvolvimento da leitura e/ou da escrita: o trabalho de Frith®® que, ao estudar
dificuldades de aprendizagem da leitura em criancas com dislexia de desenvolvimento,
identifica 0 que seriam as estratégias utilizadas pelas criancas em uma aquisicdo normal da
leitura, e as organiza em 3 fases; e, por fim, o trabalho de Ehri®" que considera as relacdes
entre as aprendizagens da leitura e da escrita, mas focaliza a leitura de palavras e identifica
quatro fases de desenvolvimento.

De todas as teorizagdes pedagdgicas, psicolégicas e linguisticas que propdem
classificagOes das habilidades de leitura e de escrita, aquela que encontra maior repercussao
nas praticas pedagogicas no Brasil é de Ferreiro e Teberosky. Camini (2015), ao analisar o seu
“dispositivo psicogenético”, a partir da problematizacdo da classificacdo das escritas infantis

em niveis, argumenta que ele coloca em prética as seguintes estratégias:

1) aplicar o Teste das quatro palavras e uma frase; 2) classificar as escritas infantis
de acordo com os niveis psicogenéticos de Ferreiro & Teberosky (1985), 3) produzir
um mapa, quadro ou escada representativa dos niveis de escrita de todos os alunos

% Titulo, este, em portugués. O titulo original é “Los sistemas de escritura em el desarollo del nifio”.

% Glenda Bissex relata, em sua pesquisa, 0 processo de desenvolvimento do seu filho, dos 4 aos 11 anos, em
relagdo a leitura e a escrita no livro publicado em 1980 chamado “Gnys at work: a child learns to write and read”
(SOARES, 2016).

% Charles Read analisa escritas inventadas de criangas de 3 a 6 anos em relagdo a grafia “[...] que ela ‘inventa’
quando ainda ndo aprendeu a escrita convencional” (SOARES, 2016, p.67).

% Uta Frith publica, em 1985, seu texto “Beneath the surfasse of developmental dislexia”, no livro “Surface
dislexia: neuropychological and cognitive studies of phonological reading”.

% Linnea C. Ehri publica em 1991 o trabalho chamado “Development of the Ability to Red Words” ¢ em 1994
“Development of the Ability to Red Words: Update” (SOARES, 2016).
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da turma; e 4) planejar atividades ‘diversificadas’, isto é, adaptadas para cada nivel
de escrita apresentado pelos alunos (CAMINI, 2015, p.141).

Como se pode perceber, identificar, organizar, descrever, propor niveis, estagios, fases,
periodos para a aprendizagem ou para o desenvolvimento da leitura e da escrita é algo que
percorre 0s campos de estudos da pedagogia, da psicologia e da linguistica hd algum tempo e
com significativa recorréncia e diversidade tedrica. No entanto, a0 passo que esses
nivelamentos eram produzidos pela observacdo dos comportamentos infantis e através da
producdo de registros escritos das criancas, estando focados em compreender o processo de
aprendizagem ou desenvolvimento das habilidades envolvidas na leitura e na escrita, por
outro lado, no caso das praticas avaliativas em larga escala, o nivelamento acontece
posteriormente ao ensino e com 0 objetivo de verificar a aprendizagem dessas habilidades,
com o0 amparo de procedimentos estatisticos e psicométricos, numeramentalizando técnica e
cientificamente a pratica de avaliar, de classificar e de nivelar as habilidades de ler e escrever.
O pressuposto fundamental implicado na TRI e na Psicometria ¢ a existéncia de um “eu
psicologico” (CAMINI, 2015), cuja inteligéncia, apesar de ndo poder ser diretamente
mensurada, é inserida em uma pratica de quantificacdo: “mentes calculaveis, individuos
administraveis”, caracteriza Rose (2008, p.156). Como afirma Gatti (2002, p.37), “Sabemos
que continuamos ainda com os pés fincados nas linhas teéricas tradicionais, de forte carga
psicologizante, quando pensamos em avaliagdo de ensino e aprendizagem e mesmo no
aspecto mais geral”. Essa carga psicologizante incita a langar-se mao do estabelecimento de
correspondéncias entre comportamentos observaveis e 0s tracos dessa inteligéncia que se quer
mensurar. Esse pressuposto também embasa grande parte das teorias que estabelecem niveis
para a escrita e a leitura, pois o registro (oral ou escrito) também é considerado representativo
de algo que se passa na mente do individuo, considerando a existéncia de um sujeito que
pensa, um sujeito cognitivo.

A partir de tudo o que foi exposto, vemos como 0 saber estatistico € acionado pelas
praticas avaliativas em larga escala e como ele produz efeitos de poder-saber na medida em
que, a partir de todos os célculos, de todas as classificacBes e de todas as escolhas realizadas
na construcdo dos resultados na forma de escalas de proficiéncia, sdo definidas as habilidades
de leitura e de escrita que serdo alocadas como mais faceis ou mais dificeis, compondo a
classificagdo em niveis mencionada anteriormente. Ha, portanto, um movimento entre saber
estatistico e processos de classificacdo: a partir da metodologia estatistica utilizada sdo

calculados os valores das questdes que, por sua vez, serdo posicionadas na métrica da escala,
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e que irdo dar origem as classificagcbes dos conhecimentos infantis sobre ler e escrever que,
por outros procedimentos, serdo transformadas em informacgdes estatisticas — graficos e
percentagens — para divulgacdo dos dados para as professoras alfabetizadoras, para as
direcOes das escolas e para a sociedade em geral.

Isso nos faz pensar sobre a maneira com que jogos de verdade sdo estabelecidos, sobre
“[...] as formas pelas quais enunciados verdadeiros sdo produzidos e avaliados, com o
‘aparato’ de verdade — 0s conceitos, regras, autoridades, procedimentos, métodos e técnicas
através das quais as verdades sdo efetivadas” (ROSE, 1999, p.34). Mais do que isso, por meio
de todo esse aparto, constitui-se um jogo de verdade no qual as habilidades infantis de leitura

e de escrita sdo objetivadas por

[...] novos regimes de verdade instalados pelo conhecimento da subjetividade, as
novas formas de dizer coisas plausiveis sobre outros seres humanos e sobre nés
mesmos, 0 novo licenciamento daqueles que podem falar a verdade e dagueles que
estdo sujeitos a ela, as novas formas de pensar o que pode ser feito a eles e a nés
(ROSE, 1999, p.34).

Essas consideracbes acerca da metodologia e dos pressupostos dessa metodologia
utilizados pelo INEP para a concepcdo, realizacdo e andlise dos resultados das praticas
avaliativas em larga escala nos colocam a pensar sobre como a trama entre saber estatistico,
processos classificatérios e discurso pedagdgico constitui um jogo de verdade no qual a
convocacdo dos individuos para adesdo ao discurso produzido se faz pela disponibilizacdo de

um conjunto de dizibilidades e visibilidades que criam posicGes possiveis de serem ocupadas.

Ao aplicar um calculo de probabilidade, o pensamento populacional constr6i uma
nova forma de individualidade. O individuo é normalizado em relacdo a agregados
estatisticos a partir dos quais caracteristicas especificas podem ser atribuidas ao
individuo e de acordo com as quais uma trajetéria de vida pode ser mapeada e seu
desenvolvimento monitorado e supervisionado (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001,
p.125).



GRAFICO 1 - DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES DE SUA ESCOLA POR NIVEL DE PROFICIENCIA EM LEITURA
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FIGURA 15 - Forma de apresentagdo dos dados para as escolas
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QUADRO 1 — ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA

DESCRICAQ

Mestenivel, os estudantes provavelmente sao capazes de:
* Lerpalavras com estrutura silibica candnica, ndocandnica e ainda que alternem silabas candnicas e ndo canénicas.

Além das habilidades desaritas no nivel anterior, os estudantes provavelmente sdocapazes de:

* Localizar informagbes explidtas em textos curtes como piada, parlenda, poema, quadiinhe, fragmentes de narrativas e de
curiosidade cientifica; em textos de maior extensao, quando a informagdo esté localizada na primeira linha do texto.

* Reconhecer afinalidade de texto como convite, cartaz, receita, bilhete, an(ndo com ou sem apoio deimagem.

+ |dentificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original e ainda em textos cujo assunto pede ser identificado no
titulo ouna primeira linha.

* Inferir sentido em piada e em histdria em quadrinhos que articulalinguagem verbal enao verbal.

Alem das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavelmente sao capazes de:

* Localizar informacgio explicita em textos de maior extens3o como fragmento de literatura infantil, lenda, cantiga foldérica &
poema, quando a informagdo esté localizada no meio ou aofinal do texto.

* |dentificar o referente de um proneme pessoal docasoreto em textos comatirinha e poema narrative.

+ Inferir relaciode causa e consequéncia em textos excludvamente verbais — piada, fabula, fragmentos de textos de literatura infantil
e texto de curiosidade dentifica— com base na progressao textual; e em textos que articulam a linguagem verbal e nao verbal —
tirinha; sentido em historia em quadrinhos que articula linguagem verbal e nado verbal com vocabuldrio especifico de textos de
divulgacio cientifica ou que exige conhecimento intertextual de narativas infantis: o assunto de texto de extensio média de
divulgacao dentifica para criancas, com base nos elementos que aparecem no inido do texto; o significade de expressdo de
linguagem figurada em textos como poema narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavelmente sao capazes de:

* Reconhecer relacdo de tempo em textoverbal e os participantes de um didlogo em uma entrevista ficcional.

* Identificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente de advérbio de lugar em reportagem; o referente de
expressao formada por pronome demonstrative em fragmento de texto de divulgacdo cientifica para o publicoinfartil,

* Inferir sentide em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento de texto de literatura infantil; assunto em texto de
extensao média ou longa, considerando elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros come divulgacio cientifica,
curiosidade histérica para crianca e biografia.

Fonte: INEP (BRASIL, 2015a, p.66).
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Nesse sentido, os niveis das escalas de proficiéncia se tornam “lugares” nos quais os

alunos poderéo ser posicionados pelas professoras alfabetizadoras, de acordo as habilidades

ali descritas.

Tornando o individuo objeto de conhecimento € possivel torna-lo conhecido,
produzir saberes sobre ele dentro das légicas que operam em diferentes campos
discursivos e a partir desses saberes é possivel subjetiva-lo, fixando identidades,
marcando posi¢des de sujeito nas quais ele se movimenta (HATTGE, 2014, p.31-

32).

Ao tomar os estudantes como objeto de conhecimento, produzindo saberes sobre sua

aprendizagem da leitura e da escrita e, a partir destes, a descri¢cdo das habilidades de cada

nivel das escalas servira de parametro para o controle da alfabetizacdo das criangas, bem

como para a pratica pedagdgica da professora, pois a medida que novos tipos de descricdo
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“[...] passam a existir ou deixam de existir” (HACKING, 2009, p.63) novos tipos de pessoas
passam a existir e deixam de existir também. As descri¢cGes que existem estdo vinculadas as
nossas praticas, ou seja, a possibilidade de realizacdo de certas acdes pelos seres humanos
depende das possibilidades de descricdo existentes (HACKING, 2009). Assim, essas
descricdes gerais sobre os comportamentos dos leitores e escritores aprendizes, conduzem as
professoras alfabetizadoras a certos modos de agir. Dessa forma, como argumenta Veiga-
Neto (2012, p.11)

[...] a servigo da governamentalidade ela [a avalia¢do] opera no nivel da populagéo:
dividindo, ordenando, indexando, ranqueando, julgando. Mas, justamente porque se
coloca a servigo da governamentalidade, a avaliacdo opera cada vez mais
incisivamente também no nivel do individuo [grifo meu].

A prética de nivelamento, classificacdo e descricdo das habilidades da leitura e da
escrita infantis passa, entdo, a ser afetada pelo dispositivo da Numeramentalidade pela
utilizacdo de técnicas psicométrias para medida dessas habilidades, possibilitando, assim uma
forma de “[...] regular a conduta dos cidaddos através de uma acdo sobre suas capacidades e
propensdes mentais” (ROSE, 1999, p.31), no caso, sobre as capacidades leitoras e escritoras
das criangas. Hacking trabalha também com as estatisticas e argumenta que “A contagem
gerou suas proprias subdivisdes e rearranjos” (HACKING, 2005, p.116). Sperrhake (2013) a
utiliza a nogdo de “invencdo pessoas” ao tratar das classificacdes operadas pelo saber
estatistico ao produzir niveis ou graus para classificar o alfabetismo/letramento®™. O que
pretendi mostrar foi que escolhidos os critérios e feitas as classificagdes, produzem-se tipos de
pessoas (HACKING, 2009) e que essa producdo tem efeitos especificos, uma vez que 0s
individuos assujeitam-se aos discursos, modificando (ou ndo) suas condutas. “Para Foucault,
dizer é uma forma de fazer” (FISCHER, 2012, p.39), assim ao dizer as classificacdes, esta-se
fazendo/fabricando sujeitos classificados de acordo com elas.

6.3 TRAMA 3: A PRODUCAO DE SUBIJETIVIDADES NO DISPOSITIVO DA
NUMERAMENTALIDADE

Criar novas maneiras de classificar as pessoas é também
mudar a maneira do que podemos pensar de nds
mesmos, mudar nosso sentido de valor proprio e,

% No caso, analisei os niveis de alfabetismo propostos pelo INAF (Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional) e os niveis de letramento proposto pelo PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes).
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inclusive, mudar os modos de significar nossas proprias
experiéncias (BELLO, TRAVERSINI, 2012, p.23).

Ao tomarmos os dispositivos “[...] como ferramentas complexas e produtivas na
constituicdo dos sujeitos”, pois “Eles nomeiam praticas, organizam e classificam sujeitos,
convocam a assumir posi¢des frente a determinados padrdes, entre outras possiveis agdes”
(CAMINI, 2015, p.20), somos levados a pensar sobre os modos como o dispositivo da
Numeramentalidade engendra subjetividades. Nesse processo temos, de um lado, as
categorias criadas por meio de procedimentos estatisticos e classificatorios e como efeitos
desses procedimentos, produzindo tipos humanos (HACKING, 2009), modos de ser ou
formas-sujeito. Por outro lado, temos a producdo subjetividades numeramentalizadas,
proprias do dispositivo da Numeramentalidade, que sdo produzidas na confluéncia de
dizibilidades, visibilidades e linhas de forca, de um modo mais geral e abrangente, incidindo
de multiplas maneiras nos individuos.

No que se refere ao primeiro processo o “Relatério 2013-2014: analise dos resultados”
apresenta um quadro com termos proprios do saber estatistico, dando-lhes significacdo e
estabelecendo uma classificacdo dos estudantes em relacdo a Avaliacdo Nacional da

Alfabetizacéo.
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FIGURA 16 — Categorias de estudantes da ANA

Estudantes Total de estudantes informado pela escola segundo dados do Censo Escolar
matriculados da Educac3o Basica publicado no ano da respectiva edigdo da ANA.

Estudantes ) .
L. Total de estudantes® presentes no dia de realizagdo do teste.

participantes
Os dados utilizados para prever a quantidade de estudantes s&o referentes
ao Censo Escolar da Educacdo Basica preliminar e em geral o nimero
de estudantes participantes ndo equivale ao numero de estudantes
matriculados, segundo as informacgtes do Censo Escolar da Educacio Basica
divulgado. Na tentativa de se aproximar dos quantitativos de matricula

Estudantes ) . o
informados no Censo Escolar da Educagao Basica do ano da avaliagao, cada

ponderados )
estudante recebe um peso para os calculos dos resultados de sua escola
(e, consequentemente, do municipio, da UF, da regio e do Pais). Ao se
multiplicaremn os estudantes participantes por seus fatores, chega-se ao
quantitative de estudantes ponderados, que deve ser equivalente ao de

estudantes matriculados.

Total de estudantes matriculados no 32 ano do ensino fundamental
2013 em escola publica organizada no regime de nove anos, segundo
dados informados no Censo Escolar da Educacggo Basica preliminar®

Estudantes de 2013.

previstos Total de estudantes matriculados no 32 ano do ensino fundamental
»014 em escola publica que esteja organizada no regime de nove anos e
tenha pelo menos dez estudantes, segundo dados informados no

Censo Escolar da Educagdo Basica preliminar de 2014.

. Total de estudantes que estavam presentes na realizagio do teste e
Estudantes validos

responderam a trés ou mais itens dos testes objetivos.

Fonte: INEP (Relatério ANA 2013-2014: analise dos resultados)

Essas nomeacdes e suas respectivas descri¢fes instituem as posi¢fes que 0s estudantes
do 3° ano do Ensino Fundamental ocupardo na ANA e responde a critérios proprios dos
procedimentos estatisticos que serdo aplicados aos resultados dos testes e dos questionarios.
Por exemplo: o célculo dos “estudantes ponderados” ¢ justificado, pois ha a atribuicdo de
“[...] pesos utilizados na expansdo dos resultados para os diversos estratos de interesse da
Prova Brasil” (BRASIL, 2013c, p.6.), ao se calcular o perfil das “escolas similares”. Ha,
também, uma referéncia aos “estudantes incluidos” (BRASIL, 2015a, p.10), na qual esses
estudantes séo contabilizados e é feita uma comparagdo entre essas quantidades por estados,
por ano-ciclo, entre zona rural e urbana e entre rede publica e privada. Além disso, também é

mencionado que a esses alunos “foram disponibilizados instrumentos para atendimento
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especializado” (BRASIL, 20153, p.27), em ambas as edi¢des da ANA. Essas defini¢cbes dos
tipos de estudantes da ANA constituem populacdes sob o ponto de vista estatistico, pois
congregam os elementos que serdo objetos da investigacao, agrupados segundo determinados
critérios.

Para esta tese, convém destacar a categoria “estudantes validos”. Para que um
“estudante participante” seja visto e dito como “valido” para fins dos calculos dos resultados
dos testes de desempenho, ele precisa ter respondido “[...] a pelo menos trés itens do teste de
multipla escola [...]” (BRASIL, 2015a, p.28). No que se refere aos itens de resposta
construida®, ha duas explicacdes importantes: a respeito da avaliacdo dos itens de escrita de

palavras,

[...] as respostas dos estudantes foram categorizadas em respostas de correcéo
invidvel e respostas de corre¢do vidvel. Foram consideradas como respostas
invidveis, para as quais ndo era possivel atribuir pontuagdo: escrita incompreensivel
(letras pouco ou nada relacionadas ao que foi solicitado escrever, desenhos ou
rabiscos); outra palavra, que guardava pouca ou nenhuma relagdo com a que foi
dada; e respostas em branco (BRASIL, 2015a, p.31) [Grifos meus].

Em relacgdo aos itens que avaliam a escrita de textos:

A corre¢do da producdo textual também foi subdividida em duas categorias:
respostas de correcdo invidvel e respostas de correcdo viavel. As respostas
invidveis englobavam: itens em branco; copia da proposta de producdo; escrita
incompreensivel ou desenho sem texto; escrita de palavras isoladas; apresentacdo
de palavras soltas, mesmo aquelas vinculadas ao tema proposto; e também os textos
que ndo tinham relagdo alguma com a proposta (BRASIL, 2015a, p.32) [Grifos
meus].

Apenas as respostas de correcao viavel foram computadas no calculo da proficiéncia em
escrita, assim como apenas 0s testes com mais de trés itens respondidos foram computados no
calculo da proficiéncia em leitura. Desse modo, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
desconsidera, na categoria “estudantes validos”, justamente aqueles que potencialmente ainda
ndo estariam alfabetizados . Ainda que o relatério do INEP sobre os resultados aponte que, na
edicdo de 2014, “O total de alunos validos foi bastante expressivo — quase 8 em cada 10
alunos” (BRASIL, 2015a, p.33), 16.108 estudantes que participaram da prova ndo

conseguiram responder ao menos trés questdes do teste objetivo de leitura nem produzir

» «QOs itens de escrita de palavras aferiram se o aluno foi capaz de escrever corretamente palavras com
correspondéncias regulares diretas e com correspondéncias regulares contextuais, e os itens de producdo de texto
aferiram se os alunos foram capazes de escrever uma narrativa” (Relatorio ANA 2013-2014: da concepgdo a
realizacdo, p.31).
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escritas adequadas aos critérios propostos. Ao buscar pelas razdes dessas escolhas ndo se
encontrou justificativas nos materiais disponibilizados pelo INEP nem na literatura
educacional e especializada em TRI.

Poderia haver alguma justificativa de cardter metodoldgico, vinculada a Teoria de
Resposta ao Item. Por exemplo: como a estimagdo dos itens e das habilidades dos
respondentes ¢ feita conjuntamente, o modelo estatistico apresenta problemas “[...] quando
algum individuo responde corretamente, ou incorretamente, a todos os itens”'® (ANDRADE;
TAVARES; VALLE, 2000, p.51), pois ndo se pode afirmar que ao acertar todos os itens o
respondente atingiu a pontuacdo méaxima da escala de proficiéncia, tampouco que ao errar
todos os itens o respondente tenha “zero” de conhecimento. Talvez, nessa linha, considere-se
que responder a apenas trés questdes ou ter as escritas caracterizadas como de corregédo
inviavel, indigue que o estudante possui habilidades inferiores as descritas no nivel 1 de cada
escala de proficiéncia e que, portanto, esses estudantes ndo seriam publico alvo do teste,
mesmo estdo matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental. Popkewitz e Lindblad (2001,
p.140) argumentam que € em torno “[...] das habilidades e capacidades de certas criangas que
ndo ‘cabem’ nas normas da média” que seriam produzidas as “criangas de risco”. Nesse
mesmo sentido, poderiamos dizer que as criancas que ndo cabem nas escalas de proficiéncia e
nos calculos da TRI configurariam um grupo de criangas em risco de tornarem-se analfabetas.

Além dessas categorias de estudantes explicitas no material da ANA, que caracterizam
os tipos de pessoas (HACKING, 2009) em relacdo ao teste, temos as subjetividades
alfabetizandas que sdo produzidas a partir das classificacbes das habilidades de leitura e de
escrita de acordo com os niveis das escalas de proficiéncia. No “nominalismo dinamico” de
Hacking (2009), quando se criam categorias para nomear e descrever pessoas, a0 mesmo
tempo tipos de pessoas passam a existir para serem encaixadas nessas categorias,
caracterizando uma “interagdo de mao dupla entre esses processos” (HACKING, 2009, p.63).
Na argumentacdo proposta pelo autor, ao se criarem novas formas de classificar, criam-se ou
eliminam-se possibilidades de ac¢do. Assim, quando os processos de medida e de classificacdo
das praticas avaliativas em larga escala criam subjetividades alfabetizandas de acordo com o0s
niveis das escalas de proficiéncia, também se criam possibilidades de acdo pedagodgica

alfabetizadora para se ajustar as novas classificacfes. O que gera, por consequéncia, novas

1% Ha um artificio para calcular o erro total e o acerto total: “[...] 0s alunos que erraram todos 0s itens ganham

um meio certo no item mais facil. Alunos que acertaram todos os itens perdem um meio certo no item mais
dificil” (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p.127).
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formas das professoras alfabetizadoras serem através de possiveis modificacbes em suas
praticas docentes.

Por fim, constitui-se discursivamente uma forma-sujeito que € central para a pratica
avaliativa constituida pela ANA: o sujeito alfabetizado infantil, ou, o sujeito alfabetizado aos
oito anos de idade. A marcagdo da idade (certa, para o0 PNAIC) ou da infancia é importante,
pois com isso delimita-se 0 que esse sujeito deveria saber sobre leitura e escrita até aquele

momento de sua vida, apos trés anos de escolariza¢do na Educacéo Basica:

[...] é possivel afirmar que um individuo alfabetizado ndo sera aquele que domina
apenas rudimentos da leitura e da escrita e/ou alguns significados numéricos, mas
aquele que € capaz de fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em
diferentes contextos (BRASIL, 2013a, p. 9; BRASIL, 2015a, p.21).

E importante considerar, no entanto, que a apropriacio da escrita alfabética ndo
significa que o sujeito esteja alfabetizado. Essa é uma aprendizagem fundamental,
mas, para que os individuos possam ler e produzir textos com autonomia, €
necessario que eles consolidem as correspondéncias grafofonicas, ao mesmo tempo
que vivenciem atividades de leitura e produgéo de textos (BRASIL, 2013a, p. 10).

Ha a producéo de certa forma de ser sujeito na sua relacdo com a leitura e a escrita.
Acionam-se préticas pedagogicas para a producdo de certo tipo de subjetividade leitora e
escritora, para a produ¢do de um tipo de sujeito: “[...] um individuo alfabetizado [...]
demonstra fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em diferentes contextos”
(BRASIL, 2013a, p.9) Uma vez que ¢ esta “alfabetizacao” que a avaliagdo pretende medir — é
esta “qualidade” que devera ser transformada em uma quantidade — h& a producéo de um tipo
de sujeito (HACKING, 2009) que pode se adequar mais ou menos as descri¢des produzidas
tanto pelas matrizes de referéncia quanto pelos resultados — que, além de dados numéricos,
descrevem comportamentos possiveis.

Em termos pedagogicos essa definicdo acarreta efeitos nas praticas pedagogicas
docentes, levando-se em conta todas as discussdes sobre alfabetizacdo que ocorrem
academicamente e também no ambiente escolar. A descricdo, ou melhor, as relagdes de
poder-saber que instituem o que seria um sujeito alfabetizado aos oito anos de idade, e que
constituem as praticas pedagogicas alfabetizadoras, sdo entrelacadas pelo dispositivo da
Numeramentalidade produzindo um sentido fortemente subjetivante e subjetivador do que
sejam 0s signos numeéricos para ver e dizer a respeito dessa forma-sujeito. Tal movimento
insere a identidade alfabetizada aos oito anos no conjunto de regras que regem as praticas

estatisticas e os processos classificatorios, produzindo, dessa forma, preferencialmente, as
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subjetividades que veem e falam sobre esses sujeitos alfabetizandos: os professores

alfabetizadores.

6.3.1 Producéo de Subjetividades Numeramentalizadas

O conceito de dispositivo implica a objetivacdo de subjetividades e/ou a producéo de
experiéncias: o dispositivo da infantilidade (CORAZZA, 2004) produz o “sujeito-infantil” ou
a experiéncia da infancia; o dispositivo da maternidade (MARCELLO, 2003) produz o
“sujeito-mae” ou a experiéncia materna, o dispositivo da sexualidade (FOUCAULT, 2011e)
produz a experiéncia sexual. Desse modo, o dispositivo da Numeramentalidade produz
“sujeitos-numeramentalizados” ou experiéncias numeramentalizadas.

A partir da analise ndo apenas dos materiais, mas do proprio dispositivo da
Numeramentalidade, percebe-se que este dispositivo organiza a relagdo do individuo com as
medicBes, quantificacbes e classificacbes em praticas contemporaneas. Para isso, €
fundamental que o proprio individuo se “numeramentalize”, pois, ndo é possivel negar a
relacdo dele com os numeros. Neste caso, € necessario que ele seja capaz de movimentar-se
entre essas linhas de poder-saber constituidas pelas matematicas e, mais especificamente,
pelas estatisticas e pelos processos classificatorios, pois disse depende 0s processos de
governo: “[...] os principios dos nimeros devem ser conhecidos para que possamos interferir,
intervir, ajudar e melhorar” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p.129).

Se considerarmos como sujeito “[...] aquele que se constitui e se produz numa relacao
de poder com a verdade de uma época” (BELLO; REGNIER, 2016, p.9), entdo, o sujeito
numeramentalizado se produz na relagdo com as verdades postas em jogo pelo dispositivo da

Numeramentalidade na atualidade, que

[...] ndo s8o apenas proposicOes de carater matematico, mas operariam dentro de
uma normatividade, orientando de modo amplo formas de se organizar e ver o real;
em ultimo caso, formas — coletivas e individuais — de se reconhecer e se produzir
como sujeito(s) (BELLO, REGNIER, 2016, p.7).

O carater normativo das proposi¢cbes numéricas remete as regras constituintes das
praticas, das praticas avaliativas em larga escala, no caso desta tese. A prescrigao de um “[...]

um conjunto de valores e regras de agdo propostas aos individuos e as comunidades”
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(BELLO, 2012b, p.25) constitui a dimensdo moral de uma préatica. Foucault (2012) argumenta
que a “moral” pode ser um conjunto bem organizado de valores e regras propostas aos
individuos por diversos aparelhos prescritivos (como a familia, por exemplo), mas também
podem ser regras e valores que aparecem difusamente, ndo formando um conjunto

sistematico. Além disso

[...] entende-se também por ‘moral’ o comportamento real dos individuos em sua
relacdo com as regras e valores que lhes sdo propostos: designa-se, assim, a maneira
pela qual eles se submetem mais ou menos completamente a um principio de
conduta, pela qual obedecem ou resistem a uma interdicdo ou a uma prescricdo, pela
qual respeitam ou negligenciam um conjunto de valores (FOUCAULT, 2012,
p.205).

Como toda relagdo moral precisa de uma relacdo entre individuo e o codigo ou as
prescricdes as quais ela se refere, a numeramentalizacdo do individuo se torna uma maneira
dele se reconhecer como sujeito dessas proposicdes matematicas e estatisticas. A incitacao a
esse processo de numeramentalizacdo do individuo aparece em praticamente todos 0s
materiais da ANA e de maneira mais intensa nas ‘“Notas Técnicas” e nas ‘“Notas
Explicativas”. Em tais documentos ha diversas explicacdes a respeito de todo o processo de
organizacao da ANA, desde seus conceitos tedricos, até a forma de construcdo de suas escalas
de proficiéncia e a interpretacdo estatistica de seus resultados. H& quatro notas técnicas
explicando conceitos e métodos utilizados nessa modalidade de avaliacdo, além do
Documento Basico e dos dois relatorios sobre as avaliacdes de 2013 e 2014. Qual seria a
necessidade desse detalhamento? Serd que, supondo que as professoras que trabalham no
Ciclo de Alfabetiza¢do ndo tém conhecimento estatistico suficiente para a compreensao “real”
das possibilidades de uma pratica avaliativa desse tipo, o INEP considera que uma forma
viavel de tornar essa pratica mais eficaz na conducdo das condutas dessas professoras seria
dando-lhes acesso a informacdes detalhadas sobre isso?

Gil (2007), ao analisar a série “O Ensino no Brasil”, publicada de 1939 a 1946 pelo
Servigo de Estatistica de Educacdo e Salde (SEES), se debruca sobre os textos introdutorios
dos relatorios estatisticos, escritos por Teixeira de Freitas, diretor do SEES, nos quais a autora
identifica uma preocupagdo com a “[...] pouca familiaridade com a linguagem dos nimeros”
(GIL, 2007, p.179). Diante disso, Teixeira de Freitas, além de relembrar a importancia das
estatisticas ali apresentadas, passa a “[...] ensaiar — e ensinar — maneiras de olhar e lidar com

esses numeros”.
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Assim, essa preocupacdo com a compreensdo das estatisticas e dos processos por ela

realizados, permanece quando se trata das préaticas avaliativas em larga escala, pois,

[...] essa modalidade de pesquisa [as avaliacfes educacionais] exigia o debate aberto
entre, de um lado, os especialistas das areas curriculares avaliadas e, de outro, os
especialistas em producdo de dados [....] Ocorre que é comum que muitas pessoas,
inclusive no ambiente académico, rejeitam as avaliacBes educacionais por ndo

entenderem minimamente de estatistica (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA,
2015, 2015, p.167).

Conhecer a ciéncia ‘“estatistica” seria um modo de convocar os individuos, pois “Pelas
estatisticas, atraves da ciéncia, fazem-se discursos de verdade” (SENRA, 2005, p.15) e, se
“[...] é verdade, portanto, eu me inclino” (FOUCAULT, 2011a, p.82). Assim, o carater
verdadeiro das proposices cientificas, quando ndo tomadas na sua dimensdo historico-
cultural, é suficiente para estabelecer a relacdo entre o individuo e a suposta verdade. Desse
modo, justifica-se a publicacdo das notas técnicas pelo INEP nas quais ha explica¢cdes sobre a
ANA, sobre o Indicador de adequacdo da formacao docente na educacdo basica, sobre o perfil
de escolas similares e sobre o Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas da Educacgédo
Bésica (INSE), para, pela forca cientifica das metodologias estatisticas utilizadas, convocar 0s
individuos a se vincularem aquelas verdades, se conduzindo de certas formas e ndo de outras.

O interesse dos gestores, dos administradores e dos propositores de politicas publicas
pelas estatisticas em educacao parece claro, pois elas “[...] porquanto expressdoes numéricas de
coletivos, interessa[m] a todos que agem no e sobre os mdltiplos; as estatisticas, mesmo
partindo das individualidades, que as fundam, expressam coletividades” (SENRA, 2005,
p.16). No entanto, o interesse de professores pelas estatisticas € menos evidente, precisando
ser continuamente produzido, pois sao eles, os professores, 0s quais mais diretamente poderdo
gerar as modificacdes esperadas, visto que eles tém acdo mais direta sobre as aprendizagens
das criancas na escola.

O jogo de verdade das avaliacbes em larga escala esta fortemente vinculado ao
dispositivo da Numeramentalidade, pois ele instaura e institui algo como a “logica estatistica”
como operador de verdade. Isso significa que, ao se utilizar de procedimentos cientificos da
estatistica, as proposi¢des (numericas e ndo numericas — sempre discursivas) produzidas pelas
praticas avaliativas estdo inscritas em uma cadeia de regras que confere a elas logica — e
I6gica matematica. Foucault argumenta que a vinculacdo do individuo com a verdade se daria
quando este pudesse dizer “[...] quando isso for verdadeiro, e evidentemente verdadeiro, eu

me inclinarei! E preciso de um sujeito que possa dizer: ¢ evidente portanto eu me inclino”
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(FOUCAULT, 2011a, p.84). O individuo precisaria reconhecer o conteldo da proposi¢do
como algo verdadeiro para, entdo, vincular-se a ela. O filésofo francés argumenta que o
regime de verdade da ciéncia organiza o poder de maneira que 0 constrangimento seja

3

assegurado pelo proprio “verdadeiro”: “E um regime no qual a verdade constrange e liga
porque e na medida em que ¢ verdadeiro” (FOUCAULT, 2011a, p.84).

Ora, ndo é raro haver questionamentos quanto a confiabilidade dos dados estatisticos
produzidos a partir das avaliagbes em larga escala, assim, uma estratégia para que 0S
individuos se vinculassem a essa verdade seria fazer com que eles reconhecessem-na como
verdadeira. O apelo a termos técnicos (como o0s métodos estatisticos utilizados, por exemplo)
poderia ser uma forma de tornar essa producdo mais cientifica e, portanto, cada vez mais
atrelada ao seu conteudo de verdade.

Parece, portanto, que uma das estratégias para o funcionamento das praticas avaliativas
em larga escala como forma de governo das condutas é essa numeramentalizacdo dos
professores e dos gestores de escola, para que eles possam compreender o que aquelas
medicdes, quantificagdes e suas formas de organizagio (tabelas, graficos, etc.) podem “dizer”.
Desse modo, [...] € necessario lembrar a importancia de que professores, escolas e sistemas de
ensino se apropriem dos processos de avaliacdo — em sentido amplo—, para que esses
processos possam cumprir seu papel (BRASIL, 2013a, p16).

Considerando que o processo de interpelacdo dos individuos pelas verdades do
dispositivo da Numeramentalidade é garantido pelo carater cientifico das proposi¢oes por ele
postas em circulacdo — a autoindexacdo do verdadeiro produzido pelo discurso cientifico da
estatistica e dos procedimentos de classificacdo — € necessario tornar esse discurso cientifico e
matematizado “palatavel”, compreensivel, para aqueles aos quais se destina. E preciso que o

discurso numérico seja reconhecido como verdade para que haja a interpelacdo do individuo.

Espera-se que o presente relatorio possa instrumentalizar os gestores dos sistemas de
ensino e das unidades escolares, professores e publico em geral para a compreensao
do processo de construcdo das avaliagdes em larga escala, além de auxiliar nas
reflexdes sobre a melhoria da aprendizagem no Ciclo de Alfabetizacdo (Relatério
2013-2014 [1], p.6) [Grifos meus].

A relagdo entre o jogo de verdade das praticas avaliativas em larga escala e seu
potencial de mudanca do quadro educacional convoca o0s sujeitos a se vincularem a essas
verdades como agentes produtores/possibilitadores dessas mudancas, agindo sobre suas
proprias acdes com vistas & melhoria da aprendizagem e a alfabetizacdo das criancas até os

0itos anos.
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Como modeladores de conduta, as estatisticas ndo sdo apenas meros sistemas
I6gicos, mas um campo de préticas culturais que normaliza, individualiza, divide. Os
nlmeros governam ndo como nimeros em si, mas pela possibilidade que oferecem
de entrecruzar discursos outros que circulam tragando perfis e
inventariando/inventando individualidades — dai o carater tecnolégico dos indices
estatisticos [...] (BELLO; TRAVERSINI, 2012, p.23).

E esse caréter tecnolégico dos dados estatisticos que possibilita a producéo agdes sobre
acoes possiveis. A produgdo desse sujeito “numeramentalizado” seria, portanto, um efeito do
dispositivo da Numeramentalidade para potencializar seu proprio funcionamento, uma vez
que os saberes mobilizados e tramados pelos dispositivos, — especialmente o aqui referido,
mas também outros — investidos de diferentes vetores de forcas, convocam, instituem e
orientam as maneiras de pelas quais serdo possiveis agir e se conduzir. Inspirada em Bello e
Régnier (2016) somos levados a pensar que os ‘“eus” numeramentalizados ¢ as praticas
numeramentalizadas sdo efeitos de poder-saber forjados pelo dispositivo da
Numeramentalidade.

Ao passarem a existir novas categorizacfes presentes nos resultados das avaliagfes em
larga escala, novas formas de ser professor; novas formas de ser aluno alfabetizando, novas
formas de “ser” escola, novos modos de encarar a aprendizagem dos alunos, passam a existir
também. Tudo isso engendrado pelos dados estatisticos e pelos processos classificatérios
produzidos em meio a uma trama discursiva-numérica-pedagdgica tecida pelo dispositivo da
Numeramentalidade. Porém, ndo se trata apenas de criar formas de ser sujeito, se trata de criar
mecanismos que fagam com que individuos “reais” assumam essas formas-sujeito, sejam
interpelados por elas, como algo produtivo e, a partir disso, modulem suas a¢gdes de maneiras
que ndo seriam impossiveis sem esse “efeito de verdade” provocado pelo dispositivo da
Numeramentalidade. Nesse sentido, o carater normativo e moral da producdo numérica é que
possibilita essa vinculagdo, na medida em que institui regras a serem seguidas e, nessas
regras, age um elemento de persuasdo e coercdo possibilitado pela cientificidade dos dados
numericos.

A identidade produzida pela linha pode-saber do Dispositivo, como uma representacéo
ideal de sujeito, tem um carater provisorio, porém estavel. Provisorio, pois o “efeito amarra”,
que ata as verdades aos individuos, produz diferentes subjetividades numeramentalidades.
Cada n6 produzido ndo sera igual ao outro. Estavel, pois somente assim é possivel conduzir
condutas de um modo mais geral, instituindo regras de comportamento. Porém, é importante

relembrar que o dispositivo ndo é uma estrutura fechada. Além da possibilidade de producéo
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de outras subjetividades (vulneraveis ou em risco, por exemplo), existe a possibilidade de uma
inflexdo da linha de poder-saber, a partir da qual cada individuo modula suas acbes de
maneira singular, produzindo uma experiéncia que, no ambito mais geral do dispositivo, é
virtual. So as prdprias praticas e as tecnologias sociais que permitem o estabelecimento de
uma relagdo de si para consigo. Essa relacdo ndo acontece fora ou para além das praticas que
sdo, por sua vez, reguladas por dispositivos diversos. O escape esta na reinvencdo possivel no
préprio dispositivo, ndo fora dele. A resisténcia estd na provocacdo de uma instabilidade, e
essa instabilidade permite o processo de subjetivacdo no sentido ético, ou a producgdo de

singularidades.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa é feita de escolhas. E sempre sera possivel fazer outras escolhas, dizer de
outros modos, pensar diferentemente do que se pensa. Nesse sentido, a escrita de uma tese é
uma “leitura assinada” (FISCHER, 2005, p. 122), na qual nos deixamos tocar pelos conceitos,
pelos autores, pelas aulas, por aquilo “[...] que nos faz vibrar, que nos encoraja a uma certa
audacia de pensamento sobre o presente que vivemos”.

Depois do desafio da escrita desta tese, retomo 0 objetivo que a guiou para tragar as
considerac@es finais: analisar as linhas de forca do dispositivo da Numeramentalidade nas
praticas avaliativas de larga escala, mais especificamente na Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo, evidenciando as estratégias e os jogos de verdade na producgdo de saberes, na
conducéo das condutas de si e dos outros e na producao de subjetividades.

Na analitica realizada, foi possivel mostrar como a relacdo de forcas impressa pelo
dispositivo da Numeramentalidade, pelas linhas do poder-saber das estatisticas sobre uma
populagéo infantil que aprende (ou ndo) a ler e escrever, produz um risco e mobiliza condutas
e estratégias para modifica-lo. O risco do analfabetismo infantil passa a ser produzido por se
considerar a alfabetizacdo e as habilidades de leitura e escritas como saberes estratégicos para
a populacdo, pois permitiriam maior possibilidade de sucesso no restante da escolarizacédo,
uma melhoria no desempenho nas avali¢des da educacdo basica, promoveriam a formacéo
cidadé e se configuram como uma forma de investimento em capital humano.

A comparacdo se configura como uma estratégia privilegiada do dispositivo da
Numeramentalidade ao criar uma “semelhanga imaginada” a partir da correlacdo entre dos
resultados dos testes de desempenho e de outros nimeros produzidos a partir de questionarios
contextuais. Tal articulacdo permite e incita comparacdes de desempenhos de escolas com
“realidades” proximas. Essa estratégia mobilizada pelo dispositivo da Numeramentalidade,
atrelado ao jogo de verdade da estatistica e dos processos classificatorios, ao sugerir
comparagoes entre escolas com “perfis similares” cria um “ajustamento” da verdade numérica
e das classificagcdes produzidas pelas praticas avaliativas.

Dessa forma, para administrar o risco do analfabetismo infantil investe-se na
aprendizagem das criancas, colocando-a em termos de direito, pois essa seria uma forma para
garantir bons resultados nas avaliacbes que medem a alfabetizacdo. Aliado a isso, ao propor
comparagOes entre escolas com contextos similares, o investe-se, também, nas préaticas

desenvolvidas nas escolas com indices mais favoraveis, evidenciando o carater moral dos
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nameros. Com essas duas estratégias complementares, possibilitadas pelas préaticas avaliativas
que sao tramadas no dispositivo da Numeramentalidade, apesar de todos os fatores que podem
estar correlacionados a qualidade da educacdo, o foco ndo deixa de estar no ensino e na
aprendizagem: o que se torna alvo de atengdo sdo as praticas (docentes, administrativas,
gestoras, pedagdgicas, avaliativas, etc.) exercidas nos contextos escolares.

Mostrou-se também a maneira como as praticas avaliativas em larga escala sdo
numeramentalizadas e inserida em um jogo de verdade no qual a producdo do verdadeiro se
d& pela garantia de cientificidade dos métodos utilizados. Nesse sentido, o governo pela
verdade se exerce em uma miriade de intrincadas estratégias dentre as quais a afirmacéo da
verdade cientifica das estatisticas € uma delas. Com base na apresentacdo e descricdo da
metodologia adotada nos testes da ANA, marcada pela medicdo estatistica e por processos
classificatérios, também foi possivel discutir a construcdo de niveis para as habilidades de
leitura e escrita, propostos pelas escalas de proficiéncia, e de como isso contribui para a
producdo de visibilidades e dizibilidades sobre a alfabetizacdo das criancas, a partir das quais
as professoras podem regular suas praticas pedagogicas para alfabetizar a todos e a cada um.

Parece evidente que a forma de incidéncia do dispositivo da Numeramentalidade na
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo consolida um jogo de verdade representacional no qual
0s conhecimentos, habilidades, saberes e praticas poderiam ter seus correspondentes em
forma numérica. Ainda gque, no caso da alfabetizacdo, esse conhecimento, saber, habilidade ou
prética seja compreendido tanto como um “continuum”, quanto como uma operacao cognitiva
ndo observavel, os procedimentos metodoldgicos da estatistica conseguiriam inscrevé-lo,
ainda que com “perdas”, nesse jogo representacional numeérico.

Por fim, a terceira trama mostrou as formas-sujeito engrendradas discursivamente pelo
dispositivo da Numeramentalidade quando este incide e atravessa as praticas avaliativas em
larga escala. Pretendeu-se mostrar, também, o funcionamento do dispositivo da
Numeramentalidade na produgdo de “subjetividades numeramentalizadas”, ao organizar
algumas formas de relacdo do individuo com as medicdes, quantificacOes e classificagdes das
praticas avaliativas contemporaneas. Nesse sentido, o dispositivo da Numeramentalidade cria
mecanismos que fazem com que individuos “reais” assumam essas formas-sujeito, sejam
interpelados por elas, e, a partir disso, modulem suas a¢Ges de maneira que ndo seriam
possiveis sem esse “efeito de verdade”.

A potencialidade metodolégica e analitica do conceito de dispositivo se mostra ao fazé-
lo funcionar como uma ferramenta para investigar as relacdes entre formacao e producédo de

saberes, as formas de conducdo de condutas incitadas por esses saberes, e as subjetividades
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engendradas na relagcdo poder-saber. O conceito de dispositivo da Numeramentalidade
reatualiza a mathésis, organizando contemporaneamente as formas de medir, quantificar, e
classificar. A comparacdo funciona como operador no interior do dispositivo da
Numneramentalidade ao se analisar as préaticas avaliativas em larga escala: comparam-se
habilidades, desempenhos, escolas, condi¢bes socioeconémicas, estudantes, praticas, com a
finalidade de governar condutas tendo em vista a alfabetizacdo das criancas, a melhoria da
qualidade da educacéo e o desempenho nas avali¢cdes externas.

Diante de todo o exposto, a tese desta Tese de Doutorado fica formulada da seguinte
maneira: as linhas do dispositivo da Numeramentalidade que operam nas préticas avaliativas
em larga escala, mais especificamente, na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo, produzem
visibilidades e dizibilidades sobre a alfabetizacédo das criancas através dos jogos de verdade
das estatisticas e dos processos classificatorios, em articulacdo com discursos pedagogicos e
psicoldgicos, produzindo tipos de sujeito e uma subjetividade numeramentalizada.

A pesquisa que aqui se documenta ndo estd plenamente encerrada, pois a partir da
investigacdo desenvolvida, muitas outras possibilidades para o pensamento se abrem. Entéo,
aponto alguns desdobramentos desta pesquisa de doutorado que indicam possibilidades de
investigagOes a serem realizadas.

Seria possivel e interessante realizar uma genealogia do dispositivo da
Numeramentalidade, buscando nesse modo de fazer histéria, as condi¢cdes de emergéncia e 0s
pontos de proveniéncia que permitiram que, em dado momento, fosse possivel organizar as
praticas numéricas como um dispositivo que congrega elementos heterogéneos fazendo
funcionar a relacdo poder-saber.

Outro desdobramento seria realizar uma pesquisa sobre as implicacGes das praticas
avaliativas em larga escala para a institucionalizacdo de certos modelos educacionais,
investigando as formas de pensar as préaticas avaliativas, imersas em uma racionalidade, desde
um ambito internacional, podem incidir nas escolhas pedagdgicas e nos modos de ensinar,
produzindo, evidentemente, certos tipos de sujeitos.

Seria possivel, também, investir na nocdo de risco, analisando como o aparato das
praticas avaliativas em larga escala esta, continuamente, produzindo subjetividades em risco,
zonas de risco, populagdes em risco. Para isso, um estudo mais aprofundado das questdes
matematicas sobre probabilidade seria necessario, uma vez que a teoria da probabilidade
desloca o entendimento de “certeza” numérica para o entendimento, justamente, de

probabilidade numérica.
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Por fim, outro desdobramento possivel seria pesquisar, por meio da producgdo de escritas
de si, 0 que os individuos reais, no cotidiano das escolas e de suas vidas, fazem com as
visibilidades e as dizibilidades produzidas pelo dispositivo da Numeramentalidade a partir das
préticas avaliativas em larga escala. Como as linhas de poder-saber do dispositivo, através da

producdo numérica e classificatéria que coloca em funcionamento, afetam os individuos reais.

Como fechamento, relembro a epigrafe que abre este trabalho, pois orgulho-me de tudo

0 que li para compor esta tese de doutorado.

El joven, ante el livro, se impone uma disciplina precisa
y lo hace en pos de um conocimiento preciso;

a mis afnos, toda empresa es una aventura

que linda con la noche.

No acabaré de descifrar las antiguas lengas del Norte,
no hundiré las manos ansiosas em el oro de Sigurd;

la tarea que emprendo es ilimitada

y ha de acompariarme hasta el fin,

no menos misteriosa que el universo

Yy, que yo, el aprendiz.

(BORGES, 1974, p.1016).
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APENDICES

APENDICE A - QUADRO COM TRECHOS SELECIONADOS DOS MATERIAIS PARA
ANALISE

Trechos selecionar para estudo geral da ANA

Art. 9°- O eixo avaliacdo caracteriza-se por:

| - avaliagdo do nivel de alfabetizacdo, mediante a aplicacdo anual da Provinha Brasil aos
estudantes das escolas participantes, pelas proprias redes de ensino, no inicio e no final do 2° ano do
ensino fundamental;

Il - disponibilizacdo pelo INEP, para as redes publicas, de sistema informatizado para coleta e
tratamento dos resultados da Provinha Brasil;

I11 - analise amostral, pelo INEP, dos resultados registrados ap0s a aplicagdo da Provinha Brasil, no
final do 2° ano;

IV - avaliacdo externa universal do nivel de alfabetizacéo ao final do 3° ano do ensino fundamental,
aplicada pelo INEP (BRASIL, 2013, p.23).

A avaliagdo tem por objetivo realizar um diagnostico de alfabetizacdo e letramento em Lingua
portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizacéo [...] (Documento
Basico) [Grifos meus].

[...] @ ANA deveria gerar informacGes sobre os niveis de alfabetizagcdo e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizagdo matematica dos estudantes, além de informagdes contextuais acerca
das condicBes de oferta de ensino em cada unidade escolar (Relatorio 2013-2014 [1]) [Grifos
meus].

O emprego dos termos “alfabetiza¢do” e “letramento” no referido documento coaduna-se com as
discussdes académicas conduzidas nos Ultimos anos, as quais consolidaram a ideia de articulacéo
entre essas nocdes, considerando que, embora sejam dois processos distintos, sdo complementares e
importantes no processo de aquisicao da lingua escrita. Desse modo, entende-se que 0 processo de
apreensdo do cédigo alfabético deva ser associado a compreensdo dos significados e seus usos
sociais em diferentes contextos (Documento Basico) [Grifos meus].

Resumidamente, alfabetizaco pode ser definida como a apropriacdo do sistema de escrita, que
pressupde a compreensdo do principio alfabético, indispensavel ao dominio da leitura e da escrita.
O letramento, por sua vez, é definido como pratica e uso social da leitura e da escrita em diferentes
contextos. (Relatério 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

No que diz respeito ao conceito de letramento, verificam-se a polissemia do termo e a
impossibilidade de se avaliar em larga escala esse processo enquanto uso social da lingua escrita.
Ainda assim, entende-se que essa avaliacdo se destina a aferir alguns aspectos do letramento, ndo
em todas as suas dimensdes, mas naquelas relativas ao letramento escolar inicial (Documento
Basico) [Grifos meus].

Cabe ressaltar que o teste ndo consegue mensurar o pleno uso social da Lingua Portuguesa e da
Matemadtica, fornecendo apenas informagdes sobre alguns aspectos desse uso social: aqueles
relativos a alfabetizacao/letramento escolar passiveis de serem mensurados por itens de multipla
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escolha e por itens de resposta construida (Relatério 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

E necessario salientar que, embora se faca referéncia a importancia da alfabetizacéo e do letramento
como processos paralelos e complementares, fundamentais no processo de aprendizagem da lingua
e dos conceitos matematicos, se reconhece que a avaliacdo em larga escala ndo consegue aferir
tais processos em sua totalidade e em todas as suas nuances. Por outro lado, compreende-se que a
utilizagdo desse tipo de avaliagdo pode contribuir para um melhor entendimento sobre os
processos de aprendizagem e orientar a formulacdo ou reformulacédo de politicas voltadas para
essa etapa de ensino (Documento Basico) [Grifos meus].

Muitas vezes, alguns conhecimentos/informagdes ficam de fora da matriz, dadas as limitagfes dos
instrumentos destinados a avaliacdo em larga escala (Documento Basico) [Grifos meus].

No entanto, precisamos estar atentos para o fato de que ha aspectos da avaliacdo em larga escala
gue ndo abarcam essa dimensdo discursiva, sobretudo porque se trata de aplicar um mesmo
instrumento, em todo o territério nacional, no contexto (inevitavelmente pouco natural) de uma
avaliagdo formal (Documento Basico) [Grifos meus].

Os limites metodoldgicos e técnicos relacionados & construcdo de itens objetivos, de mdltipla
escolha, para a leitura, ou de itens de escrita que necessitam de uma matriz de corre¢do que focaliza
0 texto como produto, e ndo como processo, evidenciam que a ANA avalia determinados produtos
da leitura e da escrita proprios do letramento que se constréi na escola (Documento Bésico) [Grifos
meus].

[...] um individuo alfabetizado ndo domina apenas rudimentos da leitura e da escrita e/ou alguns
significados numéricos, mas demonstra fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em
diferentes contextos (Relatério 2013-2014 [1]).

A ideia de construcdo da lingua escrita e dos conceitos matematicos [...] (Documento Basico)
[Grifos meus].

[...] visa garantir que as criangas possam vivenciar, desde cedo, atividades que as levem a pensar
sobre as caracteristicas do nosso sistema de escrita, de forma reflexiva, lGdica, inseridas em
atividades de leitura e escrita de diferentes textos (Documento Bésico) [Grifos meus].

A partir dessa concepcdo ampliada de avaliagdo, denotando que o conjunto de determinantes da
aprendizagem supera a dimensdo cognitiva e se vincula ao contexto no qual a crianga se insere,
pretende-se delinear a proposta de avaliagdo no &mbito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic) [...] (Documento Basico) [Grifos meus].

Além das limitacdes de se avaliar em larga escala as dimensdes que constituem o letramento na
sociedade, considera-se também a dificuldade de se avaliar criangas nesta faixa etaria, o que
demanda um cuidado especial e estratégias mais adequadas tanto na elaboracéo dos itens do teste
quanto na aplicagdo da prova (Documento Bésico) [Grifos meus].

[...] é importante que os itens que compdem as avaliagdes observem as peculiaridades das criangas
desta faixa etéria, visando a elaboracao de um teste adequado aos sujeitos aos quais se destina
(Documento Basico) [Grifos meus].

Considerando as especificidades da ANA, acima apontadas, é sempre desejavel que o professor de
cada turma esteja presente na aplicacdo do teste, no sentido de manter um ambiente confortavel
para a crianca que estara sendo avaliada (Documento Basico) [Grifos meus].

Os resultados serdo informados por Instituicdo de Ensino, Municipio e Unidade Federativa, e sera
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publicado um indice de alfabetizacdo referente as condicbes aferidas em nivel nacional [...] Nao
havera divulgacéo de resultados por aluno (Documento Basico) [Grifos meus].

[...] assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até a conclusdo do Ciclo de
Alfabetizacdo (Documento Bésico) [Grifos meus].

[...] esse periodo é considerado necessario para que seja assegurado a cada crianga o direito as
aprendizagens basicas da apropriacdo da leitura e da escrita [...] (Documento Bésico) [Grifos meus].

Trechos selecionar para anélise da Trama 1

[...] alfabetizag&o assume foco central da escolarizagdo, como recurso para o desenvolvimento da
autonomia das pessoas para a busca de conhecimento mediado pela lingua escrita. A alfabetizagao,
enquanto base para a aquisi¢do de outros conhecimentos escolares, concorre para a inser¢édo das
pessoas nos contextos letrados da atualidade como elemento significativo para a formacéo da
cidadania (Relat6rio 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

A avaliacdo tem por objetivo realizar um diagnostico de alfabetizacio e letramento em Lingua
Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica, ao final do Ciclo de Alfabetizacdo [...] (Documento
Basico) [Grifos meus].

[...] esta primeira avaliagdo tem como objetivo principal realizar um diagnéstico, de modo a servir
como “linha de base” para a implementagdo das politicas previstas no Pacto, auxiliando na
orientacdo permanente da formagédo de professores alfabetizadores (Documento Bésico) [Grifos
meus].

As avaliagbes em larga escala, em especial, possibilitam a producdo de dados em nivel
nacional/regional/local, subsidiando as politicas plblicas para o desenvolvimento de estratégias de
intervencdo em possiveis dificuldades encontradas nos diferentes contextos educacionais
(Documento Basico) [Grifos meus].

[...] a execucdo de uma avaliagdo externa para afericdo da aprendizagem em Lingua Portuguesa e
Matematica, como forma de apoiar os sistemas publicos de ensino na concretizagdo do
compromisso firmado (Relatério 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

Essa avaliacdo estd direcionada para unidades escolares e estudantes matriculados no 3° ano do
ensino fundamental, fase final do Ciclo de Alfabetizacdo, e insere-se no contexto de atencéo
voltada a alfabetizacdo prevista no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic)
(Documento Basico) [Grifos meus].

Todas essas acOes dirigem-se a um proposito: “garantir que todos os estudantes dos sistemas
publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final do 3°
ano do ensino fundamental” (art. 5°, inciso I) (Documento Basico) [Grifos meus].

A atengdo voltada ao Ciclo de Alfabetizagdo deve-se a concepcdo de que esse periodo €
considerado necessario para que seja assegurado a cada crianca o direito as aprendizagens
basicas da apropriacdo da leitura e da escrita, e também & consolidacdo de saberes essenciais
dessa apropriacdo, ao desenvolvimento das diversas expressoes e ao aprendizado de outros saberes
fundamentais das areas e componentes curriculares obrigatérios (Documento Basico) [Grifos
meus].
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A partir dessa concepcdo ampliada de avaliacdo, denotando que o conjunto de determinantes da
aprendizagem supera a dimensdo cognitiva e se vincula ao contexto no qual a crianga se insere,
pretende-se delinear a proposta de avaliagdo no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (Pnaic) [...] (Documento Bésico) [Grifos meus].

“Para coleta de informagdes que pudessem produzir dados sobre as condi¢Ges de oferta do Ciclo de
Alfabetizagdo, 0s questionarios buscaram contemplar quatro eixos: 1) gestdo escolar; 2)
infraestrutura; 3) formagao docente; 4) organizacgdo do trabalho pedagogico” (Relatorio 2013-2014

[1], p.26).

O primeiro indicador € Nivel Socioecondmico. Esse indicador possibilita, de modo geral, situar o
publico atendido por sua escola em um estrato ou nivel social, apontando o padrdo de vida dos
estudantes. O indicador considera a escolaridade dos pais, a posse de bens e a contratacdo de
servicos pela familia dos alunos. Para caracterizar as escolas, foram criadas sete categorias de nivel
socioecondmico: muito baixo, baixo, médio baixo, médio, médio alto, alto e muito alto (Relatério
2013-2014 [1], p.64).

Os fatores contextuais medidos através dos questionarios podem oferecer explicacGes para 0s
desempenhos diferentes, podem revelar as melhores préticas entre diferentes redes, e permitem
visualizar areas em que a intervencdo dos gestores € mais necessaria. Consistem, em suma, em
esforco de contextualizacdo do desempenho informado no teste para cada unidade escolar (Nota
Técnica — INSE, p.6).

Para tanto, assume-se uma avaliagdo para além da aplicacdo do teste de desempenho ao estudante,
propondo-se, também, uma anéalise das condi¢des de escolaridade que esse aluno teve, ou ndo, para
desenvolver esses saberes (Documento Basico).

A estrutura dessa avaliagdo envolve o uso de instrumentos variados, cujos objetivos s&o: aferir o
nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em Matematica das
criangas regularmente matriculadas no 3° ano do ensino fundamental e as condigdes das instituicdes
de ensino as quais estdo vinculadas (Documento Basico).

Espera-se avaliar aspectos de contexto que envolvam a gestéo escolar, a infraestrutura, a formagéo
docente e a organizacdo do trabalho pedagdgico, entendidos como aspectos intervenientes no
processo de aprendizagem (Documento Basico).

“Os dados permitem que as escolas se comparem ndo s6é com as escolas do mesmo municipio ou
estado — como hoje é possivel por meio dos dados divulgados — mas também a partir de
caracteristicas semelhantes: localizacdo, dependéncia administrativa ou indicadores de
complexidade de gestao e nivel socioeconémico” (INEP, 2015).

[...] tais informag6es podem subsidiar a formulacdo e a implementagdo de um conjunto de politicas
e acOes governamentais que visam a contribuir com a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem
dos alunos, bem como com a diminuigéo das desigualdades sociais e regionais ainda existentes, ao
possibilitar que o poder publico apoie de maneira focalizada as escolas com mais dificuldades e
promova a disseminacdo de experiéncias pedagogicas que se revelaram exitosas (Nota Técnica —
INSE, p.2)

“O monitoramento da qualidade da educacdo basica, por meio de indicadores, é uma atividade
essencial para a orientagdo e a avaliacdo das politicas publicas educacionais e das formas de gestdo
dos sistemas de ensino do pais” (Nota Técnica — INSE, p.1).
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Trechos selecionar para andlise da Trama 2

As matrizes consistem em uma selecdo de habilidades que devem refletir o construto analisado,
podendo, assim, oferecer informagdes sobre o fendbmeno avaliado. Desse modo, uma matriz de
referéncia retrata uma opgéo por determinados saberes, 0 que ndo nega que possam existir outros
saberes ou informagGes significativas sobre o fendmeno. O recorte torna-se necessario pelas
caracteristicas do instrumento de mensuracdo, que possui numero limitado de itens. Por
consequéncia, alguns conhecimentos/informag6es ndo sdo selecionados para compor a matriz, mas
certamente ndo poderdo ser excluidos do processo de ensino e aprendizagem (Relatério 2013-2014
[1]) [Grifos meus].

Inep formula matrizes de referéncia para cada avaliagdo ou exame, propondo, justificando e
desdobrando o fenémeno a ser medido para orientar a constru¢do dos instrumentos de medigéo e,
quando for o caso, a elaboragdo dos itens. Tecnicamente, o fendmeno medido por um teste é
denominado “construto” (Relatdrio 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

Uma vez que a aprendizagem ndo pode ser medida de maneira direta, necessita-se identificar, por
meio de um construto e das teorias que o sustentam, as caracteristicas relacionadas a
aprendizagem que sejam diretamente perceptiveis (Documento Bésico) [Grifos meus].

O BNI conta com professores colaboradores selecionados por chamada publica, capacitados e
convidados a participar de oficinas para elaboracdo de itens. Essa elaboracgdo realiza-se tomando
por base as Matrizes de Referéncia construidas para cada avaliacdo que o Inep empreende
(Relatorio 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

Apbs a leitura ética das folhas de respostas do conjunto dos participantes, gera-se a base de dados
para realizarem-se as andlises estatisticas e os calculos das proficiéncias de cada aluno.
Primeiramente, realiza-se uma analise de consisténcia das bases com os dados do Censo Escolar da
respectiva edicdo da ANA. Estudantes com informacdes consistentes e pertencentes ao publico-alvo
da ANA sdo considerados nas etapas seguintes de analise como “estudantes presentes”. Para
célculo da proficiéncia do estudante, por sua vez, utilizou-se como critério minimo que o estudante
tenha respondido a pelo menos trés itens do teste de maltipla escolha (estudante denominado como
“participante”). As analises consideram todos os estudantes participantes e séo realizadas por meio
da Teoria Cléssica dos Testes (TCT) (Pasquali, 2009) e da Teoria da Resposta ao Item (TRI)
(Andrade; Tavares; Valle, 2000) (Relatério 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

[...] aferir o nivel de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa e alfabetizacdo em
Matematica das criangas regularmente matriculadas no 3° ano do ensino fundamental [...]
(Documento Basico) [Grifos meus].

Para aferir os niveis de alfabetizacéo e letramento, serdo aplicados testes aos alunos matriculados
na Gltima etapa do Ciclo de Alfabetizacdo, isto €, no 3° ano do ensino fundamental (Documento
Basico) [Grifos meus].

Os itens abertos aplicados no teste de Lingua Portuguesa tém como intuito aferir o desenvolvimento
das habilidades de escrita das criangas matriculadas no 3° ano do ensino fundamental (Documento
Basico) [Grifos meus].

Como sdo muito variados 0s usos sociais da escrita e as competéncias a eles associadas (de ler um
bilhete simples a escrever um romance), é frequente levar em consideracdo niveis de letramento
(dos mais elementares aos mais complexos). Tendo em vista as diferentes funcdes (para se distrair,
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para se informar e se posicionar, por exemplo) e as formas pelas quais as pessoas tém acesso a
lingua escrita — com ampla autonomia, com ajuda do professor ou da professora, ou mesmo por
meio de alguém que escreve, por exemplo, cartas ditadas por analfabetos —, a literatura a respeito
assume ainda a existéncia de tipos de letramento ou de letramentos, no plural (Relatdério 2013-2014
[1]) [Grifos meus].

“Os itens de resposta construida, na ANA, também s@o alocados em uma escala de proficiéncia por
meio do uso da TRI. A particularidade do item de resposta construida exige a utilizacdo de um
modelo estatistico de analise também especifico, assim como uma metodologia diferenciada para
construcdo dessa escala. Do ponto de vista estatistico, o desempenho em Escrita foi analisado a
partir do modelo de resposta gradual com analise pela TRI, conforme Samejima (1969). A escolha
desse modelo teve como base a forma como foram construidas as questdes, o estabelecimento dos
critérios de correcdo e a caracteristica da correcdo, que ndo € feita em termos de acerto ou erro —
como nas questdes objetivas, que sdo dicotomizadas. Para cada critério da escrita analisado, foi
atribuido um conceito de gradacdo diferente, de acordo com o tipo de resposta
apresentada”(Relatorio 2013-2014 [1], p.33).

“Para a escala de escrita, a defini¢do dos niveis foi realizada com base em critérios pedagdgicos e
psicométricos [...]” (BRASIL, 2013, p.3).

“Para a realizacdo desses procedimentos sdo formadas duas equipes: a primeira € constituida por
especialistas nas habilidades avaliadas e a segunda por especialistas da area de medida. Coube a
equipe pedagodgica a determinacdo do nimero de niveis de desempenho, a defini¢cdo dos pontos de
corte que marcam mudanca de nivel de desempenho e a descricdo pedagdgica dos niveis. Ja a
equipe da area de medidas cabe a realizagdo da correspondéncia entre os pontos de corte (baseados
no parametro de dificuldade dos itens) e as proficiéncias, além da determinagdo do percentual de
estudantes alocados em cada nivel.” (BRASIL, 2013, p.3).

A categoria “A” refere-se a palavra escrita ortograficamente; “B”, a palavra com desvios
ortograficos; e “C”, a escrita de uma letra para cada silaba ou que oscila entre uma letra
representando uma silaba e silabas representadas por mais de uma letra (Relatério 2013-2014 [1],
p.32).

Os textos que ndao se enquadravam nos critérios mencionados passavam por uma segunda
classificagdo: producéo de frase ou producdo de relato/narracdo de passeio. A primeira foi avaliada
com base em dois aspectos: ortografia e segmentacdo. Os textos narrativos foram avaliados a partir
de trés aspectos: coeréncia; coesdo; e convencOes da escrita e aspectos morfossintaticos
(segmentacdo, ortografia, pontuacao e concordancia verbal e nominal em género, nimero e pessoa),
com quatro niveis de pontuacao para cada um desses aspectos (Relatério 2013-2014 [1], p.32).

[...] em 2014, foram consideradas quatro dimensdes: a) progressao tematica — sequéncia de fatos; b)
elementos da narrativa; c) coesdo; d) convencbes da escrita e aspectos morfossintaticos
(segmentacdo, ortografia e pontuacéo) (Relatdrio 2013-2014 [1], p.32).

“Com base no nivel da escala em que os alunos estdo situados e com a respectiva interpretacdo
pedagogica desses niveis é possivel inferir as habilidades que os alunos provavelmente dominam,
subsidiando, assim, a atuacdo de professores e gestores” (BRASIL, 2013, p.2, grifos meus).

“De posse dessas informagdes, ao analisar os resultados da escola, a equipe escolar podera verificar
o percentual de alunos posicionados em cada nivel de proficiéncia da escala e a descri¢cdo das
habilidades referentes a esses niveis, para refletir pedagogicamente sobre tais resultados”
(BRASIL, 2013, p.5, grifos meus).

“Os dados permitem que as escolas se comparem nao s6 com as escolas do mesmo municipio ou




184

estado — como hoje é possivel por meio dos dados divulgados — mas também a partir de
caracteristicas semelhantes: localizacdo, dependéncia administrativa ou indicadores de
complexidade de gestdo e nivel socioecondmico” (INEP, 2015).

Os fatores contextuais medidos através dos questionarios podem oferecer explicacbes para 0s
desempenhos diferentes, podem revelar as melhores praticas entre diferentes redes, e permitem
visualizar areas em que a intervencdo dos gestores € mais necessaria. Consistem, em suma, em
esforco de contextualizacdo do desempenho informado no teste para cada unidade escolar (Nota
Técnica — INSE, p.6).

Trechos selecionar para anélise da Trama 3

[...] é necessério lembrar a importancia de que professores, escolas e sistemas de ensino se
apropriem dos processos de avaliagdo — em sentido amplo—, para que esses processos possam
cumprir seu papel (Documento Bésico) [Grifos meus].

Com relagdo ao total de estudantes incluidos, o Brasil teve nos bancos escolares do 1° ano, 34.891
alunos, do 2° ano, 50.454, e do 3° ano, 81.774 (Tabela 7, Anexo A). Por regido, o maior nimero de
alunos incluidos encontra-se no Sudeste, e 0o menor, no Centro-Oeste, acompanhando uma
proporcao demografica. Por unidade da Federacdo, o maior nimero esta em Sdo Paulo, e 0 menor,
em Roraima. Na zona rural, os nimeros sao significativamente menores que na zona urbana,
chegando a uma diferenca de 90% em alguns estados. Nas escolas privadas, a inclusdo dos
estudantes é constante nos trés anos, e o nimero absoluto de alunos gira em torno de 3.500.
(Relatorio ANA 2013-2014: da concepcéo a realizagdo, p.10).

Em ambas as edicGes, foram disponibilizados instrumentos para atendimento especializado. Além
disso, o Inep orientou que a escola oferecesse aos estudantes os mesmos recursos utilizados
diariamente por eles. O atendimento especializado da escola, conforme exigéncia do Decreto n°
7.611/2011, foi utilizado para apoio a aplicacdo do teste aos estudantes com deficiéncias (Relatério
ANA 2013-2014: da concepcéo a realizacdo, p.27).

Espera-se que o presente relatorio possa instrumentalizar os gestores dos sistemas de ensino e das
unidades escolares, professores e publico em geral para a compreensdo do processo de construcao
das avalia¢bes em larga escala, além de auxiliar nas reflexdes sobre a melhoria da aprendizagem
no Ciclo de Alfabetizagdo (Relatdrio 2013-2014 [1]) [Grifos meus].

[...] as respostas dos estudantes foram categorizadas em respostas de correcdo inviavel e respostas
de correcdo viadvel. Foram consideradas como respostas invidveis, para as quais nao era possivel
atribuir pontuacdo: escrita incompreensivel (letras pouco ou nada relacionadas ao que foi solicitado
escrever, desenhos ou rabiscos); outra palavra, que guardava pouca ou nenhuma relagdo com a que
foi dada; e respostas em branco (Relatério ANA 2013-2014: da concepcao a realizagdo, p.31)
[Grifos meus].

A correcdo da produgdo textual também foi subdividida em duas categorias: respostas de corre¢éo
inviavel e respostas de correcao viavel. As respostas inviaveis englobavam: itens em branco; copia
da proposta de producdo; escrita incompreensivel ou desenho sem texto; escrita de palavras
isoladas; apresentacdo de palavras soltas, mesmo aquelas vinculadas ao tema proposto; e também
0s textos que ndo tinham relagdo alguma com a proposta (Relatorio ANA 2013-2014: da concepgao
a realizacdo, p.32) [Grifos meus].
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“[...] é possivel afirmar que um individuo alfabetizado ndo serd aquele que domina apenas
rudimentos da leitura e da escrita e/ou alguns significados numéricos, mas aquele que é capaz de
fazer uso da lingua escrita e dos conceitos matematicos em diferentes contextos” (Documento
Bésico e Relatério ANA 2013-2014 — vol.1).

“E importante considerar, no entanto, que a apropriagdo da escrita alfabética ndo significa que o
sujeito esteja alfabetizado. Essa é uma aprendizagem fundamental, mas, para que os individuos
possam ler e produzir textos com autonomia, € necessario que eles consolidem as correspondéncias
grafofénicas, ao mesmo tempo que vivenciem atividades de leitura e producdo de textos
(Documento Bésico)
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ANEXOS

ANEXO A - DISTRIBUICAO PERCENTUAL DOS ESTUDANTES NOS NIVEIS DE
PROFICIENCIA EM ESCRITA

Distribuicao percentual dos estudantes nos niveis de proficiéncia em Escrita na edi¢éo
de 2014 da ANA, por regido geografica e UF
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[4% |

3% 3%

Piaui 40% 2%
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530 Paulo

Sul
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Rio Grande do Sul
Santa Catarina

Niveis de Proficiéncia

M Nivel 1 ™ Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

Fonte: INEP (BRASIL, 2015b, p.67).



ANEXO B — NIVEL DE PROFICIENCIA PREDOMINANTE DOS ESTUDANTES EM

ESCRITA

Nivel de proficiéncia predominante dos estudantes em Escrita na edicao de 2014 da
ANA, por municipio

Fonte: INEP (BRASIL, 2015b, p.75).
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ANEXO C — ESCALAS DE PROFICIENCIA DA ANA/2014

ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA

MIVEL 1

(até 425
pontos)

NIVEL 2

{maior
que 425
até 525
pontos)

NIVEL 3

(maior
gque 525
até 625
pontos)

NIVEL 4

(maior
que 625
pontos)

MNesse nivel, os estudantes provavelmente sdo capazes de:

v Ler palavras com estrutura sildbica candnica, ndo candnica e ainda gue alternem
silabas candnicas e ndo candnicas.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

¥ Localizar informagBes explicitas em textos curtos como piada, parlenda, poema,
quadrinho, fragmentos de narrativas e de curicsidade cientifica; em textos de maior
extensdo, quando a informacio esta localizada na primeira linha do texto.

¥ Reconhecer a finalidade de texto como convite, cartaz, receita, bilhete, anincio com
ou sem apoio de imagem.

¥ Identificar assunto de um cartaz apresentado em sua forma original e ainda em textos
cujo assunto pode ser identificado no titulo ou na primeira linha.

¥ Inferir sentido em piada e em histdria em quadrinhos que articula linguagem verbal e
nao verbal.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

¥ Localizar informacdo explicita em textos de maior extens3o, como fragmento de
literatura infantil, lenda, cantiga folcldrica e poema, quando a informagdo esta localizada
no meio ou no final do texto.

¥ Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em textos como tirinha e
poema narrativo.

¥ Inferir relag3o de causa e consequéncia em textos exclusivamente verbais — piada,
fabula, fragmentos de textos de literatura infantil e texto de curiosidade cientifica —
com base na progressdo textual, e em textos que articulam a linguagem verbal e n3o
verbal — tirinha; sentido em histéria em gquadrinhos que articula linguagem verbal e
ndo verbal com vocabulario especifico de textos de divulgac3o cientifica ou que exige
conhecimento intertextual de narrativas infantis; o assunto de texto de extensdo média
de divulgacdo cientifica para estudantes, com base nos elementos gque aparecem no
inicio do texto; o significado de express3o de linguagem figurada em textos como poema
narrativo, fragmentos de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

Além das habilidades descritas nos niveis anteriores, os estudantes provavelmente s3o
capazes de:

v Reconhecer relaciio de tempo em texto verbal e os participantes de um didlogo em
uma entrevista ficcional.

¥ |dentificar o referente de pronome possessivo em poema; o referente de advérbio de
lugar em reportagem; o referente de expressdo formada por pronome demonstrativo
em fragmento de texto de divulgagdo cientifica para o publico infantil.

¥ Inferir sentido em fragmento de conto; sentido de palavra em fragmento de texto
de literatura infantil; assunto em texto de extensdc média ou longa, considerando
elementos que aparecem ao longo do texto, em géneros como divulgagdo cientifica,
curiosidade historica para estudante e biografia.

Fonte: Relatorio ANA —2013/2014
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ESCALA DE PROFICIENCIA EM ESCRITA

NIVEL DESCRICAO

NIiVEL 1

{menor
que 350
pontos)

NIVEL 2

(maior

ou igual
a3kle
menar
que 450
pontos)

NIVEL 2

(maior
ou igual
ad450e
menor
que 500
pontos)

NIVEL 4

(maior

ou igual
a5i0e
menor
que 600
pontos)

NIVEL S

(maior
ou igual
a 600
pontos)

Em relagio a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente
ndo escrevem as palavras ou estabelecem algumas correspondéncias entre as letras
grafadas e a pauta sonora, porém ainda n3o escrevem palavras alfabeticamente. Em
relagdo & produgdo de textos, os estudantes provavelmente ndo escrevem o texto ou
produzem textos ilegiveis.

Em relago 3 escrita de palavras, os estudantes gue se encontram naste nivel provavelmente
escrevem alfabeticamente palavras com trocas ou omissdo de letras, alterac@es na ordem
das letras e outros desvios ortograficos. Em relacdo & producio de textos, os estudantes
provavelmente ndo escrevem o texto ou produzem textos ilegiveis.

Em relagdo & escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente
escrevem crtograficamente™ palavras com estrutura silabica consoante-vogal, apresentando
alguns desvios ortograficos em palavras com estruturas silabicas mais complexas. Em relagdo
a produgdo de textos, provavelmente escrevem de forma incipiente ou inadequada ao que
foi proposto ou produzem fragmentos sem conectivos e/ou recursos de substituigdo lexical
gfou pontuagdo para estabelecer articulagdes entre partes do texto. Apresentam ainda
grande quantidade de desvios ortograficos e de segmentacdo ao longo do texto.

Em relagio a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente
escrevem ortograficamente* palavras com diferentes estruturas silabicas. Em relacdo
a producdo de textos, provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma
narrativa, embora possam ndo contemplar todos os elementos da narrativa efou partes
da histdria a ser contada. Articulam as partes do texto com a utilizacdo de conectivos,
recursos de substituicZo lexical e outros articuladores, mas ainda cometem desvios que
comprometem parcialmente o sentido da narrativa, inclusive por ndo utilizar a pontuacdo
ou ufilizar os sinais de modo inadequado. Além disso, o texto pode apresentar alguns
desvios ortograficos e de segmentacdo que ndo comprometem a compreensdo.

Em relagio a escrita de palavras, os estudantes que se encontram neste nivel provavelmente
escravem ortograficamente* palavras com diferentes estruturas sildbicas. Em relacdo
a produgdo de textos, provavelmente atendem a proposta de dar continuidade a uma
narrativa, evidenciando uma situacdo central e final. Articulam as partes do texto com
conectivos, recursos de substituicdo lexical e outros articuladores textuais. Segmentam
e escrevem as palavras corretamente, embora o texto possa apresentar alguns desvios
ortograficos e de pontuag3o que ndo comprometem a compreensio.

Fonte: Relatorio ANA —2013/2014
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ANEXO D - Descrigao dos Niveis socioecondmicos dos alunos

Descricio

Nivel I - Até 30: Este é o menor nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens
elementares, como uma televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro; nfo
contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal € de até 1 salario minimo; e seu pai ou responsavel nunca
estudou e sua mée ou responsavel ingressou no ensino fundamental, mas ndo o completou.

Nivel IT - (30;40]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares, como uma televisio
em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro; bem complementar, como videocassete
ou DVD; nio contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal é de até 1 salario minimo; e seu pai e sua mée
(ou responsaveis) mgressaram no ensino fundamental, mas nio o completaram.

Nivel IIT - (40;50]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que hd em sua casa bens elementares, como uma
televisdo em cores, um radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares e um banheiro; bens complementares, como
videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet); nio contratam empregada
mensalista; a renda familiar mensal esta entre 1 e 2 salarios minimos; e seu pai e sua mie (ou responsaveis) ingressaram
no ensino fundamental, mas ndo o completaram.

Nivel IV - (50:60]: Ja neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa bens elementares, como um
radio, uma geladeira, um ou dois telefones celulares, um banheiro e, agora, dois ou mais televisores em cores; bens
complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet); bens
suplementares, como freezer, um telefone fixo e um carro; ndo contratam empregada mensalista; a renda familiar mensal
esta entre 1 e 2 salarios minimos; e seu pal e sua mie (ou responsavels) completaram o ensino fundamental, podem ter
concluido ou nfo o ensino médio, mas ndo completaram a faculdade.

Nivel V (60;70]: Neste, os alunos, de modo geral, indicaram que hd em sua casa um quantitativo maior de bens
elementares; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem
internet); bens suplementares, como freezer, um telefone fixo, um carro, além de uma TV por assinatura e um aspirador
de po; nio contratam empregada mensalista; a renda fanuliar mensal € maior, pois esta entre 2 e 12 salarios mimimos; e
seul pai e sua mie (ou responsaveis) completaram o ensmo fundamental, podem ter concluido ou nfo o ensino médio,
mas nio completaram a faculdade.

Nivel VI (70;80]: Neste nivel, os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sua casa um quantitativo alto de bens
elementares; bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem
internet); bens suplementares, como freezer. um telefone fixo, uma TV por assinatura, um aspirador de po e, agora, dois
carros; contratam, agora, empregada mensalista; a renda familiar mensal é alta, pois estd acima de 12 salarios minimos; e
seu pai e sua mée (ou responsaveis) completaram a faculdade e podem ter concluido ou nfo um curso de pds-graduacio.

Nivel VII - Acima de 80: Este é o maior nivel da escala e os alunos, de modo geral, indicaram que ha em sva casa um
quantitativo alto de bens elementares, como duas ou mais geladeiras e dois ou mais televisores em cores, por exemplo;
bens complementares, como videocassete ou DVD, maquina de lavar roupas e computador (com ou sem internet); maior
quantidade de bens suplementares, tal como trés ou mais carros e duas ou mais TVs por assinatura; contratam, também,
empregada mensalista; a renda familiar mensal é alta, pois esta acima de 12 salarios minimos; e seu pai e sua méie (ou
responsavels) completaram a faculdade e podem ter concluido ou nio um curso de pés-graduacdo.

Fonte: INEP
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ANEXO E — Passos para criag@o do Perfil de “Escolas Similares”

- CGrupo: Urbano e Inze
G’ﬂ e Ir’“m“.?’:] Rural (Indicador de Nivel
E1a {Localizacio) Socloeconomico)

Ezcolaz utilizadasz para

N® de Escolas N" de Escolas Valor abzolate .
formar oz Subgrupoes

2504 Ezeala F
2604 Ezcola &
26,10 Escola H

Fural 28,10 Escola T
26 Eseolas 26 16 Ezcola K
26,42 EscolaL
2645 Escola M

126 Escolas 2930
2934
29,37
29,37
2937
2938
2938
29,40

Urbano 29,47
100 Escolas 2955
2958
29,61
29,61
29,63
29,64
29 64
2964

Fonte: INEP



