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RESUMO

Esta pesquisa buscou apreender e analisar a percepgédo de diretores de escolas estaduais de
Minas Gerais sobre os efeitos do Programa de Avaliacdo da Rede Pablica de Educacdo Bésica
(PROEB) no contexto escolar. Partiu-se de estudos das reformas educacionais da década de
1990, realizadas em contextos geograficos, politicos, sociais, econémicos e culturais
diferentes, no ambito do Estado pos-burocratico, com o objetivo de buscar as especificidades,
semelhangas e diferengas da experiéncia brasileira. Constatou-se a centralidade das avaliagdes
educacionais como eixo estruturante dessas reformas e a defesa de que elas contribuem para a
melhoria da qualidade da educagdo. Optou-se por realizar a pesquisa no estado de Minas
Gerais por ser um dos pioneiros no campo da avaliagdo educacional, tendo consolidado uma
dindmica de trabalho na rede de ensino sustentada pela relacdo entre avaliacdo, planejamento
e controle. A implantacdo de um programa de avaliacdo educacional no estado ocorreu em
1992, avancando para a criacdo do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica, no
ano de 2000, sendo composto atualmente por trés avaliacbes: PROEB, PROALFA e PAAE. A
pesquisa priorizou 0 periodo denominado “Choque de Gestdo” (2003-2014), com
caracteristicas do modelo de gestdo New Public Management. A investigacdo adotou uma
abordagem quali-quanti. Como instrumento de coleta de dados utilizou-se questionarios
encaminhados de forma online para os diretores de todas as escolas publicas estaduais de
Minas Gerais, com retorno de 26,7% dos questionarios. Os dados foram organizados em
categorias que melhor definissem o contexto escolar, escolhidas a partir da experiéncia da
pesquisadora como professora e gestora de redes publicas de educacdo basica e referendadas
em estudos de Tardif e Lessard (2012) e André (1992). A pesquisa mostrou que na percepcao
dos diretores as avaliacBes externas sdo relevantes para as escolas e que seus profissionais
possuem uma compreensdo satisfatoria dos resultados e da escala de proficiéncia do PROEB.
Com relagéo aos seus efeitos no contexto escolar detectou-se, que na percepcao dos diretores:
as avaliagcOes apresentam aspectos positivos que atuam para melhorar o ensino, as avaliagdes
internas da aprendizagem e o compromisso dos professores com 0 ensino e a aprendizagem;
os professores ensinam, sobretudo, de acordo com a proposta curricular da SEE-MG, néo
ocorrendo diminuic¢do do tempo destinado as outras dimensdes da formacdo do educando; as
avaliacdes ndo interferem de forma negativa nas praticas colaborativas entre os profissionais
da escola. Mais da metade dos diretores ndo se sente pressionada pela SEE-MG e pelo
Colegiado Escolar, mas reconhece que exerce algum tipo de pressao sobre os professores para
que melhorem os resultados dos alunos e considera que o segmento de onde os professores
sentem menos pressdo € o dos pais. Verifica-se, ainda, a percepcdo de que as avaliagdes
externas contribuiram para melhorar a participacdo da comunidade na escola.

Palavras-chave: avaliagdo educacional, qualidade da educacédo, diretor escolar, contexto
escolar, Rede Estadual de ensino de Minas Gerais.



ABSTRAT

The present research aimed at apprehending and analyzing the perception of school principals from
Minas Gerais regarding the effects of the “Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacgdo
Basica” (PROEB) to their school context. We started from previous studies regarding educational
reforms in the 90s, which took place in a different geographic, political, social, economic and cultural
context, in post-bureaucratic State, where we tried to point out specificities, similarities and
differences from the Brazilian experience. Our studies perceived the centrality of educational
evaluations as structuring axis of these reforms and the plea that they contribute to an increase in the
quality of education. We decided to carry our research on the state of Minas Gerais, since it is one of
the pioneer in the field of educational evaluation, having consolidated a dynamics of work in the
schooling network sustained by the relation between evaluation, planning and control. An educational
evaluation program was implemented in that state in the year of 1992, and advanced with the creation
of the “Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica”, in 2000, currently composed of three
evaluations: PROEB, PROALFA and PAAE. Our research prioritized the period known as “Choque
de Gestao” (2003-2014), which had characteristics of the “New Public Management” model. Our
researched was based on a quali-quanti approach. We collected data from forms sent online to
principals from all state-managed schools from Minas Gerais, having received response from 26,7% of
them. Data was organized and analyzed according to categories that best define school context, chosen
according to researcher’s previous experience as a teacher and as basic education public-network
manager and previously described in studies from Tardif e Lessard (2012) and André (1992). Our
results show that according to principals’ perception the external evaluation are relevant to schools and
their professionals have good comprehension of the results and the proficiency index from PROEB.
As to their effect on schooling context we detected that, according to principals perception:
evaluations present positive aspects that contribute for a better education, the internal learning
evaluation favors the compromise of teachers to the teaching learning process; teachers focus, overall,
on teaching in accordance to the curricular proposition from SEE-MG, and there is no reduction in
time destined to other dimensions of the students’ formation; evaluations does not interfere negatively
on the collaborative practices among school professionals. Over half the principals do not feel pressed
by SEE-MG or School Collegiate, but recognize that they exert some degree of pressure over the
teachers for better students’ results, and they consider that the segment from which teachers receive
the least pressure is from the students’ parents. We also verified the perception that external evaluation
contribute for a greater participation of the community in the schools.

Keywords: Educational evaluation, schooling quality, school principals, schooling context, Minas

Gerais' state schooling network
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INTRODUCAO

Esta tese tem como objetivo principal investigar a percepcdo de diretores de escolas
pUblicas estaduais de Minas Gerais®, de ensino fundamental e médio, sobre os efeitos do

Programa de Avaliacdo da Rede de Educacdo Béasica (PROEB) no contexto escolar.

Os primeiros movimentos para a criagdo e implementacdo de um sistema proprio de
avaliacdo externa no estado de Minas Gerais foram feitos no contexto da reforma
educativa, ocorrida no periodo de 1991 a 1998, denominada “Minas Aponta o
Caminho”. Além da avaliagdo externa, outros pilares da reforma educativa foram
enunciados: a descentralizacdo com autonomia financeira, administrativa e pedagogica
para as escolas, fortalecimento da direcdo da escola por meio de eleicdo dos diretores
pela comunidade, criacdo do Colegiado Escolar, desenvolvimento dos profissionais da

educacao e integracdo com 0s municipios.

Minas Gerais se destacou no cendrio nacional pelo seu pioneirismo na cria¢do do seu
sistema proprio de avaliacdo externa, ao instituir em 1992 o Programa de Avaliacdo do
Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. Outros estados pioneiros foram o Ceara,
com criagdo do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Basica (SPAECE),
implementado em 1992, e Sdo Paulo, com a criacdo do Sistema do Rendimento Escolar
do Estado (SARESP), implantado em 1996.

Com a evolucdo do processo avaliativo em Minas Gerais e no Brasil, o Programa de
Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais foi ampliado e transformado,
no ano de 2000, em Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMAVE). No
ambito do SIMAVE foram instituidas trés avaliacdes, sendo duas externas e uma
interna: o Programa de Avaliacdo da Rede de Educacdo Béasica (PROEB), ainda no ano
de 2000; o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), cuja primeira
avaliacdo ocorreu em 2005; e o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar
(PAAE) -, criado em 2005 e implantado em 2006. Do PROEB participam todos os

! Minas Gerais é uma das 27 unidades federativas do Brasil, localizada na Regido Sudeste do pais, sendo
0 quarto estado com a maior area territorial e 0 segundo em quantidade de habitantes. Seu territdrio é
subdividido em 853 municipios, a maior quantidade dentre os estados brasileiros. Segundo dados do
Tribunal Superior Eleitoral (TSE) Minas Gerais possui 0 segundo maior colégio eleitoral do pais, com
15.019.136 cidaddos. Minas Gerais possui a segunda maior rede de ensino do pais, com 4.746.926
estudantes em 2014, o que correspondia a 9,54% do total nacional.
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estudantes das redes estaduais e municipais de ensino de Minas Gerais, matriculados no
50 e 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio®. S&o avaliadas as

disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Importante observar que as reformulacdes mais importantes no sistema de avaliacéo
mineiro foram realizadas a partir de 2003 e se inserem na reforma gerencial do Estado,
denominada de “Choque de Gestdo”, iniciada no governo de Aécio Neves e ancorada na
criacdo do modelo contratual como forma de regulacdo. Na area educacional foi
estruturado um sistema de metas por unidade escolar, vinculadas a bonificacdo por

resultados e avaliagOes de desempenho individual.

Consideramos a politica de avaliacdo externa em larga escala em Minas Gerais como
um objeto privilegiado de investigacdo, por apresentar, além do seu pioneirismo, um
processo articulado entre a avaliacdo externa, publicacdo e discussdo dos seus
resultados, elaboracdo de programas de intervencdo pedagdgica e politica de

responsabilizacdo (accountability).

1. Razdes de uma escolha

A tematica da avaliacdo sempre foi uma preocupacdo central na minha pratica como
professora de histéria da educacdo basica, a partir de 1982, como diretora de escola
publica (1989-1994; 1998-2000) e, posteriormente, como gestora na Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (2004-2007) e na Coordenagédo-Geral do
Ensino Fundamental da Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educacao
(2008-2012). Como professora preocupava-me a forma como a escola realizava a
avaliacdo da aprendizagem, que servia muitas vezes como mecanismo de excluséo
escolar e com o fato dela ndo conseguir, por si s, garantir a qualidade desejada para a
educacdo. Considerava que a avaliagdo da aprendizagem dos alunos, sob a
responsabilidade direta dos professores da escola, ndo se constituia como um processo

de reflexdo da pratica pedagdgica que pudesse contribuir para a melhoria do processo de

? A educagdo no Brasil é organizada em dois grandes niveis: Educacéo Bésica e Educacéo Superior. A
educagdo basica possui trés etapas: educagdo infantil para criancas de zero a cinco anos de idade, ensino
fundamental com duragdo de nove anos, para pessoas dos seis aos 14 anos de idade, ensino médio, para
jovens de 15 a 17 anos de idade. O ensino é obrigatorio para pessoas com idade de 4 a 17 anos.
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ensino e aprendizagem. Na verdade, o sentido da avaliacdo era, e ainda continua sendo

em milhares de escolas, classificar, selecionar e certificar.

Como gestora no Ministério da Educacdo tive a oportunidade de participar de
seminarios, foruns e encontros com gestores municipais e estaduais de educacdo de
varios cantos do pais. Em muitos desses eventos estava responsavel pela apresentacao
das caracteristicas e importancia das avaliagBes nacionais da educacdo basica, em
especial da Prova Brasil e da Provinha Brasil. Ao mesmo tempo, questionava sobre 0s
usos que os gestores dos sistemas educacionais e os diversos atores das instituicdes
educativas faziam ou ndo dos resultados das avaliagdes externas em larga escala, se
havia alguma articulagcdo entre elas e as avaliagbes internas e da capacidade das
avaliacOes externas levarem a melhoria da qualidade da educagdo, mesmo com o uso do

conceito de qualidade restrito ao desempenho nos testes padronizados.

As avaliagOes nacionais externas comecaram a se concretizar no Brasil a partir de 1988,
com a proposicdo do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau
(SAEP), lancando as bases para o surgimento e a consolidacdo do Sistema de Avaliacao
da Educacdo Basica (SAEB), em 1991. Seus objetivos centrais eram a promocdo de
uma avaliacdo que articulasse dois tipos de medidas - a aprendizagem dos estudantes e
fatores de contexto correlacionados com o desempenho - e subsidiar os gestores na

tomada de decisGes para a formulacédo e execucéo de politicas publicas educacionais.

A partir da iniciativa do governo federal de criagdo do SAEB e, posteriormente, da
Prova Brasil (2005) e do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB -
2007), varios estados e municipios construiram e consolidaram seus proprios sistemas
de avaliagdo, o que tem gerado, “pela expansdao do nimero e sofisticacdo dos sistemas
de avaliacdo durante os ultimos anos e pela exploracdo de novas formas de aproveitar as
informagoes geradas” (BROOKE e CUNHA, 2011, p. 18) uma diversificacdo nas
formas de utilizacdo dos resultados dos alunos pelos gestores educacionais, como as
detectadas pelos autores em alguns estados: para avaliar e orientar a politica
educacional; para informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir
estratéegias de formacdo continuada; para informar ao publico; para a alocacdo de
recursos; para politicas de incentivos salariais; como componente da politica de

avaliagdo docente e para a certificacdo de alunos e escolas.
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Entretanto, o que as pesquisas académicas tém informado sobre as relacGes entre as
avaliacOes externas em larga escala do desempenho escolar dos alunos e os usos dos
seus resultados pelas escolas? Em que medida essas avaliagdes tém produzido efeitos

sobre o contexto escolar? Como os diretores escolares a percebem?

2. Discussao conceitual

Trabalharemos nesta pesquisa com o conceito de escola utilizada por Lima (2001) que
coloca énfase nas dimensdes organizacionais da escola no quadro de uma sociologia das
organizagOes educativas. Lima (2008) caracteriza a escola como uma organizagédo
educativa complexa e multifacetada, composta por relacbes formais e informais entre
membros docentes e entre discentes. Segundo o autor, apesar da escola estar
subordinada ao controle burocratico centralizado, isto ndo nos permite afirmar que ela
seja uma organizacao burocratica, mesmo considerando as orienta¢fes centralizadas
como “importante constrangimento que se abate sobre a organizacdo e seus membros”
(LIMA, 2001, p. 40). O autor adverte que a escola deve ser vista como uma organizacao
que possui margem de autonomia, ainda que seja uma autonomia relativa e capacidades
estratégicas. Em seu estudo da escola o autor organiza um quadro teérico marcado por
dois polos: por um lado, incorpora as interpretacdes racional-burocraticas, que “realgam
mais a clareza dos objetivos organizacionais, 0s processos de previsdo e de
planejamento, as estratégias de tipo racional, a ordem e a conexao/conjuncdo de
elementos no interior das organizagdes (p. 9)”. Por outro, os “modelos de ambiguidade
e de anarquia organizada (...) destacando mais a subjetividade, a incerteza das
tecnologias e a falta de clareza e de consensualidade dos objetivos, as dimensdes
culturais e simbolicas das organizagdes” (idem, p. 9). Embora estejam em lados
opostos, os dois polos — a face burocratica e a face anarquica - sdo capazes de se
atrairam e interagirem no interior da escola, provocando certo grau de disjuncédo, ou de

conexdo entre o modelo burocrético racional e a realidade.

Assim, por mais poderosos que sejam 0s controles politico-administrativos, quais
seriam as margens de autonomia da escola face as pressdes politicas e administrativas
do poder central no caso das avalia¢es externas? E com relacdo a comunidade escolar,

ela influencia as escolas? N&o se pode supor, de antem&o, que as defini¢cdes tracadas
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sem a participacdo dos profissionais da escola, serdo implementadas por ela, em
especial no dmbito da sala de aula, fator que torna indispensavel ouvi-los sobre os
efeitos das politicas educacionais no contexto escolar.

Tendo em vista a centralidade das avaliacbes padronizadas em larga escala como
estratégias empreendidas pelos Estados nacionais nas orientacfes das politicas publicas
no &mbito das reformas educacionais da década de 1990, estudos sociolégicos do campo
da educacdo (AFONSO, 2009; NEAVE, 2001; BALL, 2004) indicam que estamos
diante de uma nova fase do papel do Estado, denominada de Estado-avaliador. Verifica-
se, que a partir do declinio do Welfare State e, com a ascendéncia do neoliberalismo, o
foco da avaliacéo é transferido para o controle e racionalidade econémica, no intuito de
cortar gastos e incentivar a competitividade do mercado. Segundo Afonso (2005), em
sentido amplo, a expressdo Estado-avaliador refere-se ao ethos competitivo assumido
pelo Estado neoliberal, no qual o Estado assume a logica do mercado importando
modelos de gestdo da iniciativa privada para o setor publico, com énfase nos resultados
e nos produtos do sistema educacional, instaurando a cultura gerencial na administracédo

publica.

A avaliacdo em larga escala e seus efeitos sdo associados as caracteristicas da
introducdo na educacdo, do que Stephen Ball (2002) tem denominado de nova cultura
da performatividade, definida pelo autor como uma tecnologia, uma cultura e um modo
de regulacdo que se serve de criticas, comparacdes e exposi¢cdes como meios de
controle. Em uma cultura baseada na performatividade, o desempenho é um fator
central e a busca pelo desempenho maximo é uma constante, sendo utilizado como
indicador de produtividade de sujeitos individuais ou organizacdes. Segundo Ball
(2002), no ambito educacional, a procura por resultados ou por desempenho deixou em
segundo plano a consciéncia de que, nessa area, tdo importante quanto os resultados séo

0s caminhos que levam a eles.

Outro conceito com o qual trabalharemos nesta pesquisa e que se articula com os
anteriores, € o de accountability, que associa avaliagdo externa com prestacao de contas
e responsabilizagdo. Segundo Afonso (2012), o conceito de accountability esta
enclausurado nas logicas do pensamento Unico, neoconservador e neoliberal e indica

“uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocratica e gerencialista de prestagdo de
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contas (...)” (p. 472), gerando formas autoritarias de responsabiliza¢do das instituicdes
educacionais e dos individuos. No entanto, é preciso considerar que existem diferentes
modalidades de accountability, em funcdo das realidades locais, e o préprio autor avalia
como sendo necessario o resgate critico da problematica da accountability, pois ha
alternativas que “podem e devem ser reflexivamente consideradas e postas em praticas”
(p. 477). Julga pertinente a articulacdo da avaliagdo com a prestacdo de contas e a
responsabilizacdo, mas com outra configuragdo, “pressupondo relagcdes e conexdes mais
abertas, problematizaveis e susceptiveis de se aperfeicoarem ou reconstruirem” (p. 478),
e que se legitimem em valores e principios essenciais, como a cidadania critica, 0

empowerment, o direito a informacé&o e a transparéncia.

Um dos argumentos que levou a defesa e a implementacdo das avaliacBes externas,
sejam elas nacionais ou internacionais, foi a sua importancia para a melhoria da
qualidade da educacdo publica. Percebe-se, inclusive, que para varios setores da opinido
publica, essas avaliacBes constituem medidas irrefutdveis da qualidade dos sistemas
educativos e, consequentemente, das suas escolas e dos seus profissionais. Essa
associacdo - avaliacdo externa em larga escala e melhoria da qualidade educacional -
tem sido uma constante nas reformas educacionais e exige uma discussdo dos sentidos
que os termos “avaliacdo” e “qualidade” tém assumido nos diversos contextos
educacionais, pois como salienta Sa (2009) a qualidade, como avaliacdo, tem sido vista
como uma espécie de amuleto, capaz de sanar a crise que se abate sobre a educacao.
Assim, torna-se importante nesta investigacdo questionar o que é qualidade, uma
reflexdo sobre as varias concepcdes de qualidade, buscando relaciona-las com algumas
questdes do campo da avaliacdo, tais como: quando falamos de avaliacdo, estamos

falando de avaliacdo para quem? Para qual destinatario?

A discussdo da qualidade da educacédo e sua relagdo com a avaliacdo educacional nos
remetem também a discussdo da fungdo da escola, a partir do questionamento de qual
conhecimento € importante que os alunos adquiram na escola e da possibilidade das
avaliacOes externas em larga escala avalid-los. Nesse sentido, ressaltamos a visdo de
Moreira (2013, p. 191) de que ¢ necessario “[...] expressar a valorizagdo do
conhecimento escolar, matéria prima do curriculo” e que “ensinar conhecimentos ¢
funcdo e obrigacdo da escola; é parte crucial, mesmo, de sua funcdo politica”. O

conhecimento escolar €, segundo Young (2013), o conhecimento poderoso, ou
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conhecimento tedrico que se distingue do conhecimento do quotidiano, ligado ao
contexto sociocultural dos alunos. O autor sustenta que o conhecimento poderoso é
especializado no espago das disciplinas e diferenciado “[...] a partir das experiéncias que
os alunos trazem para a escola ou alunos mais velhos trazem para a faculdade ou
universidade. Esta diferenciacdo € expressa em fronteiras conceituais entre a escola e o
conhecimento quotidiano” (YOUNG, 2013, p. 108). Concordando com Young (20013),
ressaltamos, entretanto, na esteira de Moreira (2013), que a escola também deve ter
como foco a cultura, por ser um espaco importante no processo de construcdo de
identidades e defendemos que ndo se pode contrapor a escola como espaco do
conhecimento a escola como espaco da cultural. Assim, uma escola de qualidade devera
abordar os conteudos relevantes para os alunos, mas ndo silenciar as vozes que lhe
parecem dissonantes do discurso culturalmente padronizado, possibilitando o dialogo
entre as diversas culturas, e trabalhar as diversas dimensfes que compdem o curriculo:

as politicas, as culturais e as estéticas.

3. A escola como espaco da pesquisa

Para caracterizar as especificidades e dindmica da escola fizemos a opgéo de utilizar a
categoria “contexto escolar”. Temos clareza de que os contextos escolares S&0
diferenciados, em funcdo do contexto social, econdmico e cultural da comunidade
escolar na qual a escola esta inserida, e em funcdo da diversidade dos sujeitos que a

frequentam e que nela trabalham.

No entanto, buscamos nos aproximar dos elementos que estdo presentes no “contexto
escolar” e, para tal, recuperamos a discussdo realizada por André (1992), feita a partir
de pesquisas etnograficas para estudar o “cotidiano escolar”, como também as
discussbes coordenadas pela ACAO EDUCATIVA, UNICEF, PNUD, INEP e
SEB/MEC (2013) para a elaboracdo dos Indicadores da Qualidade na Educacdo, os
estudos de Tardif e Lessard (2012) e a minha prépria experiéncia como professora e
gestora da educacdo bésica, para buscar os elementos que sdo especificos do contexto

escolar.

A nossa pesquisa ndo tem a intencdo investigar os efeitos das avaliagbes externas na

totalidade dos elementos que estdo presentes no contexto escolar que pela sua
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abrangéncia e complexidade envolve, além dos aspectos pedagodgicos, financeiros, e
administrativas, outros como: a dimens&o institucional (histéria da escola, relacdo com a
comunidade, caracteristicas dos alunos e dos seus familiares), formacgéo e condicdo de
trabalho dos profissionais da escola e o clima escolar (definido pelas relagdes que sédo
estabelecidas no ambiente educativo para que sejam garantidas a socializacdo, a

convivéncia, a aprendizagem e o fortalecimento da nogao de cidadania e igualdade).

Por isso, fizemos a opcdo de pesquisar os efeitos das avaliagdes externas em larga
escala nos seguintes aspectos do contexto escolar:

a) Planejamento e gestdo do processo ensino e aprendizagem;

b) Mudangas curriculares;

c) Avaliacdo interna da aprendizagem;

d) Avaliacdes externas e seus possiveis efeitos sobre os estudantes e professores;

e) Praticas coletivas e colaborativas entre os profissionais da escola;

f) Relacionamento com as familias e a comunidade;

g) Pressédo pelos resultados;

h) Grau de autonomia das atividades desenvolvidas;

i) Estrateégias para melhorar o desempenho dos estudantes nos testes.

4. Os sujeitos da pesquisa

Definimos entdo, o contexto escolar como o espa¢o onde iriamos pesquisar os efeitos da
avaliacdo externa. Entretanto, outra questdo, de igual importéncia, se colocou: quem
deve ser o sujeito da nossa pesquisa? Professores? Coordenadores pedagdgicos?

Diretores escolares? Outro segmento como o de pais ou alunos?

Optamos pelo gestor escolar por ele ter adquirido uma centralidade nas politicas
educacionais orientadas pelas reformas educativas. A funcdo dos gestores escolares
adquiriu maior relevancia a medida que foram sendo implementadas as politicas de
autonomia da escola, orientada pela descentralizacdo pedagogica, administrativa e
financeira. O diretor escolar passou a ser considerado como uma importante lideranca
na implementacéo das politicas, programas, como um agente importante para a melhoria
da qualidade da escola publica. No Brasil isso pode ser percebido pelas campanhas

veiculadas pelo Ministério da Educa¢do com o slogan “o diretor faz a diferenca”. O

25



diretor tem sido cobrado pela qualidade do ensino na escola e pela criacdo das
condicBes para alcanca-la. Dele se cobra a competéncia para manter um clima escolar
positivo ao processo de ensino aprendizagem, articular a parte pedagogica,
administrativa, de recursos humanos e politica da escola, e a sensibilidade para manter o
didlogo sempre aberto com os profissionais da escola, a comunidade escolar e a
secretaria de educacdo. Com relacdo as avaliagBes externas, ele é o responséavel pela
organizacdo da escola para que 0 processo ocorra de forma tranquila e para a discusséo
dos seus resultados com os profissionais da escola, alunos e pais, além da coordenacgéo

do processo de elaboracédo de estratégias para que a escola melhore seu resultado.

5. Definigcdo de uma pergunta de partida

Diante de tudo isso, a definicdo do problema da pesquisa foi ganhando forma a medida
que nos aprofundamos no instrumental tedrico e metodolégico, em um maior
conhecimento do processo de evolugédo das avaliagBes externas em larga escala, o que
nos permitiu delimitar melhor o alvo sobre o que nos interessava investigar. Nesse
processo percebemos a razdo da afirmacdo de Quivy e Campenhoudt (1992, p. 29) de
que “nao ¢ facil conseguir traduzir o que vulgarmente se apresenta como um foco de
interesse ou uma preocupacdo relativamente vaga num projecto de investigacao
operacional”. Assim, a partir das investigacdes e sistematizacdes das pesquisas de
diversos autores, com as quais dialogaremos ao longo da pesquisa, construimos a nossa

pergunta de partida:

Qual é a percepcdo de diretores escolares sobre os efeitos do Programa de Avaliacdo
do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais (PROEB) no contexto escolar da rede
publica estadual de Minas Gerais, nos seguintes aspectos: na organizagao do trabalho
escolar, no que é ensinado, na metodologia de ensino, na avaliacdo interna da
aprendizagem, na postura dos alunos, na relacdo com a comunidade e na sua prépria

gestao?

6. Objetivo da pesquisa

Esta investigacdo pretende conhecer e analisar a percepcéo de diretores escolares sobre

os efeitos do Programa de Avaliagdo da Educacdo Bésica (PROEB) em algumas
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dimensGes do contexto escolar em escolas de educacdo basica (ensino fundamental e

médio) da rede publica estadual de ensino de Minas Gerais.

7. Metodologia

7.1. Estudos e estratégias para a realizacdo da pesquisa

Para analisar os eventuais efeitos das avaliaces externas em larga escala no contexto

escolar das escolas publicas estaduais de Minas Gerais na percepcdo dos diretores

escolares utilizamos diferentes estratégias de investigacao.

a)

b)

c)

A pesquisa bibliogréafica visando de um lado, construir um referencial de anélise
das informacbes coletadas e, de outro, identificar estudos e pesquisas
desenvolvidas nos Gltimos vinte e cinco anos sobre o tema das avaliagcbes em
larga escala, suas origens e pressupostos e seus usos e efeitos nas redes de
ensino, em especial nas escolas.

Pesquisa documental na qual foram identificados e analisados a legislacdo e os
documentos que possibilitaram uma compreensdo da reforma educacional
brasileira e da constituicdo do sistema nacional de avaliacdo da educacédo basica,
bem como do sistema mineiro de avaliacdo e da divulgacdo dos resultados do
PROEB.

A pesquisa de campo: foi realizada mediante a aplicacdo de questionarios,
encaminhados por e-mail para todas as escolas publicas estaduais de Minas
Gerais e respondidos por 978 (26,7%) diretores escolares. A analise e
interpretacdo dos dados foram realizadas buscando-se estabelecer as relacdes e
conexdes entre a teoria e as pesquisas com a quais trabalhamos e os elementos

apreendidos empiricamente.

A forma como o questionario foi organizado, as estratégias utilizadas para o seu

encaminhamento para todas as escolas puUblicas estaduais de Minas Gerais, 0

processamento e a analise das informacGes que nos foram encaminhadas por 978

diretores escolares serdo detalhados no capitulo IV destinado a empiria. O questionario
esta anexado a tese (ANEXO ).
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8. Estrutura do trabalho

No campo das politicas educacionais, com acento nas politicas de avaliacdo em larga
escala, assim como no campo das politicas pablicas em geral, é dificil a existéncia de
consensos e muitas vezes os debates sdo acalorados e atravessados por forte viés
ideoldgico. Por esse motivo, € importante que a analise dos efeitos das avaliagdes
externas no contexto escolar seja precedida por uma contextualizacdo mais ampla
destas avaliacdes e dos sentidos que foram sendo construidos no correr dos tempos
para o termo qualidade educacional e se estas avaliaces podem contribuir para a
construcdo de uma educagdo de qualidade, com foco na equidade, justica e
oportunidades educacionais.

A tese esta estruturada em cinco capitulos precedidos pela Introducéo e sucedidos pelas
Consideracdes Finais. A definicdo dos contetudos a serem discutidos em cada capitulo

foi feita com o objetivo de garantir a contextualizacdo do nosso objeto de pesquisa.

No primeiro capitulo intitulado “o contexto internacional e a emergéncia das avaliaces
externas em larga escala nas reformas educacionais” procurou-Se analisar as reformas
educacionais enquanto instrumento de realizacdo de politicas em diferentes paises,
inicialmente nos Estados Unidos e Inglaterra, em seguida em outros paises europeus e
latino-americanos, buscando suas caracteristicas, em especial as suas semelhancas, para
0 entendimento das especificidades da reforma educacional brasileira, na qual a
avaliacdo se apresentou como um dos eixos estruturantes. Analisa 0s contextos
favoraveis as reformas, como a nova ordem econdmica mundial, 0s consensos que
foram construidos em reunies e conferéncias internacionais e que se
internacionalizaram nas reformas educacionais e o papel das agéncias de assisténcia
bilateral, das Organizacdes Ndo Governamentais (ONGs) e dos bancos internacionais

que se tornaram os financiadores das reformas na América Latina.

Na analise das reformas educacionais no contexto das reformas do Estado confirma-se a
centralidade das avaliacdes, o que nos coloca a necessidade de investigar os sentidos
destas avaliacdes, suas relagdes com a melhoria da qualidade da educacdo e as
especificidades da reforma educacional brasileira e da construgcdo do seu sistema de

avaliacdo da educacdo basica, objeto dos préximos capitulos.
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O capitulo Il “expansdo das oportunidades educacionais, justica escolar e avaliagdo
externa” analisa e problematiza o conceito de qualidade da educacdo a partir da
percepcdo de académicos, das diretrizes de organismos internacionais e das metas e
estratégias estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo, aprovado em 2014, pelo
Congresso Nacional. Desenvolve uma discussdo sobre as dimensdes extraescolares e
intraescolares fundamentais para a efetivacdo de uma educacgéo de qualidade para todos,
problematiza a possibilidade de uma escola ser justa e eficaz e os limites e
possibilidades da avaliacdo externa em larga escala constituir um meio para promover

uma educacdo de qualidade que viabilize os principios de justica social.

O capitulo 1ll, denominado “avaliacdo da educacdo bésica no Brasil e em Minas
Gerais”, apresenta o processo de construgdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica, iniciado no final da década de 80, mais especificamente em 1988,
com a proposta do Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau
(SAEP), que lancou as bases para a atual politica de avaliacdo (SAEB), em ambito
federal. Constata que a partir da experiéncia federal, diversos estados e municipios
construiram seus proprios sistemas de avaliacdo. Analisa o Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica — SIMAVE, particularmente o Programa de Avaliacao
da Rede Publica de Educacdo Basica (PROEB), contextualizando-o no ambito da

politica do governo mineiro denominada “Choque de gestdo”.

No capitulo IV - estratégias metodoldgicas — procurou-se explicar a opcao pela vertente
quali-quanti pela possibilidade de complementariedade e, por entendermos, que ela se
adequa melhor ao nosso objeto de estudo. Apresenta e discute as estratégias de
investigacdo: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo. Na
pesquisa bibliogréfica analisa as producdes encontradas no Banco de Teses da CAPES,
na temética da avaliacdo da educacdo basica e 0s usos dos seus resultados, no periodo
de 1995 a 2012; e as pesquisas em livros, periddicos e artigos académicos. A pesquisa
documental buscou mapear a legislacdo e documentos oficiais nacionais e estaduais que
nos ajudassem a tragar o contexto e 0 movimento de construcdo do sistema de avaliacdo
da educacdo basica no Brasil e em Minas Gerais. Trata, ainda, dos procedimentos

adotados para a coleta, tratamento e analise dos dados coletados.
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No ultimo capitulo — efeitos das avaliacbes do PROEB no contexto escolar — apresenta-
se a pesquisa de campo e examinam-se 0s dados dos questionarios aplicados aos
diretores das escolas publicas estaduais. Nesse capitulo apresentamos a percepcao dos

diretores sobre os efeitos das avaliacGes externas no contexto escolar.

Nas consideragdes finais buscou-se fazer uma revisdo do percurso da pesquisa e a
apresentacdo dos resultados e conclusdes possiveis. Espera-se que a tese possa
contribuir para ampliar os conhecimentos sobre os efeitos das avaliacdes em larga
escala no @mbito das acdes da escola e para a inspiracdo de novas investigacdes que

busquem aprofundar o tema.
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CAPITULO | - O CONTEXTO INTERNACIONAL E A EMERGENCIA DAS
AVALIACOES EXTERNAS EM LARGA ESCALA NAS REFORMAS
EDUCACIONAIS

A primeira parte deste capitulo busca situar as reformas educacionais no contexto mais
amplo de reformas politicas, econdmicas e sociais ocorridas na década de 1990 que
colocaram em xeque a forma de organizacgdo e funcionamento do Estado que emergiu
no pos Segunda Guerra Mundial — o Welfare State, criticado pelas correntes de
pensamento neoliberais como ineficiente e intervencionista. Ao analisar as reformas
educacionais em paises centrais (Estados Unidos e Inglaterra), em alguns paises
europeus e na América Latina, especificamente no Brasil, verifica-se que
independentemente do lugar que ocupam no sistema capitalista internacional, percorrem
caminhos bastante semelhantes e simultdneos na implementacdo das reformas
educativas. Tais semelhancas se concretizam em propostas como a descentralizacdo da
gestdo, melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia dos sistemas educativos, maior
autonomia as escolas e maior responsabilizacdo dos seus profissionais pela qualidade
educacional, focalizacdo dos investimentos e, em especial, na implantacdo de novos
sistemas de avaliacdo padronizada. Esta Gltima tem se configurado como elemento de
uniformidade das reformas, bem como em um novo modo de regulacdo das politicas

publicas educacionais.

A luz das experiéncias internacionais, a segunda parte deste capitulo, dedica-se a analise
da reforma educacional no Brasil, realizada no contexto da reforma gerencial do Estado
brasileiro. Para tanto, terd como apoio 0s principais marcos legais como a Constituicdo
Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) e
a Emenda Constitucional n°® 14/96, a Lei n® 11.494/07 que institui o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental, bem como o documento

ministerial relativo aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

1.1. Globalizagéo e politicas educativas

A crise do capitalismo na década de 1970 afetou profundamente “todas as instituigdes
do Estado, e os métodos organizacionais correspondentes” (MESZAROS, 2002, 106),

pondo fim a era de prosperidade que se iniciara apos a Segunda Guerra Mundial, a “era
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dourada” (HOBSBAWN, 1995), levando a um processo de recomposi¢do do papel do
Estado e das suas formas de governo. A crise de legitimidade e de racionalidade do
Welfare State®, bem como a emergéncia de referenciais politicos neoliberais colocara
em causa “os modos burocraticos de gestdo da acdo publica e introduzird preocupacoes
de gestdo, até entdo, caracteristicas do sector privado (como a preocupacao pela
eficacia, eficiéncia e prestacdo de contas - accountability)” (MAROY, 2007, p. 88),
dando origem aos novos modelos de gestdo no campo da administracéo publica.

A Nova Gestdo Publica (NGP) que corresponde a versdao em inglés New Public
Management (NPM), se apoiou no discurso da modernizacdo do setor publico e, apesar
de existir um pluralismo organizacional sob bases pds-burocraticas, em razdo das
caracteristicas historicas, institucionais e culturais de cada nacdo, suas principais
tendéncias sdo: a) incentivo de acdo de parcerias com o setor privado e com as
organizagOes ndo governamentais; b) ampla introducdo de mecanismos de avaliacdo de
desempenho individual e de resultados organizacionais, atrelados uns aos outros, e
baseados em indicadores de qualidade e produtividade; ¢) maior autonomia as agéncias
governamentais; d) descentralizacdo politica; €) estabelecimento do conceito de
planejamento estratégico; f) flexibilidade das regras que regem a burocracia publica; g)
profissionalizacdo do servidor publico; h) desenvolvimento das habilidades gerenciais

dos funcionarios; i) abertura da burocracia as exigéncias e demandas dos usuarios.

Nesse periodo, a emergéncia de uma nova agenda econdmica global veiculada e
ampliada pelas novas tecnologias da informagcdo e comunicacdo vem reclamar dos
sistemas publicos de educagdo uma maior eficacia e eficiéncia® e induzira os Estados
nacionais a redefinicdo das suas funcbes com o objetivo de tornarem-se mais

competitivos.

*Welfare State, Estado de bem-estar social, Estado-providéncia ou Estado social: sio as diversas
denominacBes para um tipo de organizacdo politica e econémica, surgida no p6s Segunda Guerra
Mundial, que coloca o Estado como agente da promoc¢do social e organizador da economia. Os
pesquisadores apresentam opinides diferentes sobre a origem do Welfare State — Esping-Andersen (1991)
Pereira (2008), Fiori (1995), Behring e Boschetti (2008) — mas podemos apontar como ponto consensual
o papel do Estado como agente regulamentador de toda a vida e salde social, politica e econdmica do
pais.

* Para Idalberto Chiavenato (1994. p. 70) “eficicia ¢ uma medida normativa do alcance dos resultados,
enquanto eficiéncia é uma medida normativa da utilizagdo dos recursos nesse processo. (...) A eficiéncia é
uma relacdo entre custos e beneficios. Assim, a eficiéncia esta voltada para a melhor maneira pela qual as
coisas devem ser feitas ou executadas (métodos), a fim de que os recursos sejam aplicados da forma mais
racional possivel (...)”. Logo, quem se preocupa com os fins, em atingir 0s objetivos € a eficacia, que se
insere no éxito do alcance dos objetivos.
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Ao examinar as diretrizes politicas colocadas pela agenda global e suas relagdes com as
politicas locais, Ball (2001), indaga até que ponto estamos assistindo ao
desaparecimento gradual da concepcdo de politicas especificas do Estado-nacdo nos
campos econdmico, social e educativo e, “concomitantemente, o abarcamento de todos
estes campos numa concepcao unica de politicas para a competitividade economica” (p.
100). Indaga, ainda, se estamos caminhando para o “fim da politica”, tendo em vista, a
dificuldade de se distinguir entre as politicas de partidos politicos tradicionalmente
rivais; sendo que entre eles “as diferengas sao questdes de énfase mais do que de
distingdo” (p. 100). Para o autor, o eixo central da discussdo da globaliza¢do “repousa
na questdo do futuro do Estado nacional como uma entidade cultural e politica” (idem,

p. 101).

Por seu lado, Santos (2001) argumenta que ndo existe globalizacdo genuina, pois o que
chamamos de globalizagdo “é sempre a globalizagdo bem sucedida de determinado
localismo (...) a globalizagdo pressupde a localizacao” (p. 69). Segundo o autor, os
estudos sobre os processos de globalizacdo mostram que ‘“estamos perante um
fendmeno multifacetado com dimensdes econbmicas, sociais, politicas, culturais,
religiosas e juridicas interligadas de modo complexo” (p. 32) e a globalizacdo das
ultimas trés décadas “parece combinar a universalizagdo e a eliminagdo das fronteiras
nacionais, por um lado, o particularismo, a diversidade local, a identidade étnica e o
regresso ao comunitarismo, por outro” (idem). Para o autor, o que distingue a atual onda
de globalizagdo da que ocorreu no século XIX “€ o fato desta ultima ter contribuido
para o fortalecimento do poder dos Estados centrais (ocidentais), enquanto a atual
globalizacdo produz o enfraquecimento dos poderes do Estado” (p. 43), levando a perda
da “sua centralidade tradicional enquanto unidade privilegiada de iniciativas econdmica,

social e politica” (p. 42).

A globalizagdo deve ser vista como um vasto campo de conflitos “entre grupos sociais,
Estados e interesses hegeménicos, por um lado, e grupos sociais, Estados e grupos
subalternos, por outro” (SANTOS, 2001, p. 33), havendo divisdes inclusive no interior
do campo hegemonico. Entretanto, Santos (2001) afirma que apesar das divisdes
internas, o campo hegemonico “atua na base de um consenso entre seus mais influentes

membros” (idem 33), conferindo a globalizacdo caracteristicas dominantes. Esse
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consenso foi construido a partir de um conjunto de prescri¢cbes ancoradas no consenso
hegeménico conhecido como “consenso neoliberal” ou “Consenso de Washington™>,
permitindo que se fale em caracteristicas dominantes da globalizacdo. Essas
caracteristicas tém como eixo a defini¢do de que “o modelo de desenvolvimento
orientado para 0 mercado € o unico modelo compativel com o novo regime global de
acumulacdo, sendo, por isso, necessario impor, a escala mundial politicas de

ajustamento estrutural” (p. 43).

Ao buscar identificar os aspectos comuns das diretrizes politicas globais e suas relacdes
com as politicas locais, Ball (2001) faz referéncia ao relatério da OCDE (1995)°, e
resume o que este organismo denomina de “novo paradigma da gestao publica™:

e Atencdo mais focada nos resultados em termos de eficiéncia,
eficacia e qualidade dos servigos;

e substituicdo de estruturas organizacionais profundamente
centralizadas e hierarquizadas por ambientes de gestdo
descentralizados, onde as decisdes sobre a alocacdo de recursos e a
prestacdo de servicos sdo tomadas muito mais proximas do local de
prestacdo e onde ha a criagdo de condigdes para a existéncia de
feedback dos clientes e de outros grupos de interesses;

o flexibilizagdo para explorar alternativas para a proviséo e regulacéo
publicas que podem, por sua vez, levar a resultados mais eficazes
em termos de custos;

e maior énfase na eficiéncia dos servicos prestados diretamente pelo
setor publico, envolvendo o estabelecimento de objetivos de
produtividade e a criacdo de ambientes competitivos dentre e entre
as organizages do setor publico;

o fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central que
conduzam a evolucédo do Estado e permitam que este responda aos
desafios externos e interesses diversos de uma forma automatica,
flexivel e a um custo reduzido. (BALL, 2001, p. 104)

Assim, ao gestor publico é conferido um papel relevante nas organizacdes publicas, com
maior flexibilizacdo e autonomia na utilizacdo dos recursos humanos e financeiros, ao

mesmo tempo em que Se exige que a sua atuacao tenha como foco os resultados.

Segundo Ball (2001, p. 104) é incorreto ver estes processos de reformas simplesmente
como uma estratégia de des-regulagdo, pois sdo processos de “re-regulagdo, que

representam ndo propriamente o abandono por parte do Estado dos seus mecanismos de

® Realizado em Washington, em meados da década de oitenta, subscrito pelos Estados centrais do sistema
mundial, abrangendo o futuro da economia mundial, as politicas de desenvolvimento e o papel do Estado
na economia (SANTOS, 2001).

®Governo em Transicdo: Reformas da Gest&o Publica nos paises da OCDE.

34



controle, mas sim o estabelecimento de nova forma de controle”. Para além da
introducdo de novas estruturas e incentivos, o processo de reforma implica novas
relagOes, valores e culturas. Impde-se uma nova cultura, a cultura de desempenho
competitivo e novas tecnologias de politicas, que “envolvem a implementacao calculada
de técnicas e artefatos para organizar as forcas e capacidades humanas em redes
funcionais de poder” (p. 105) e apresenta trés elementos chaves: a forma do mercado
(ou empresarial), gestdo e performatividade que se opdem as velhas tecnologias do

profissionalismo e burocracia.

Na perspectiva de Ball (2001), na relacdo entre globalizacdo e educacdo, é preciso
perceber que a educacdo ¢ “um conjunto complexo de relagdes com e no seio dos
processos de globalizacdo”, ndo podendo afirmar que as politicas educacionais
nacionais sao, em sua totalidade, uma transposicdo da agenda educacional global.
Segundo ele, o que existe € uma “convergéncia de paradigmas”, ou seja, “a invocacao
de politicas com uma base de principios e tecnologias comuns, mecanismos
operacionais idénticos e efeitos de primeira e segunda ordem semelhantes” (BALL,

2001, p.112).

Roger Dale (2004) apresenta uma abordagem, denominada de Agenda Globalmente
Estruturada para a Educacao (AGEE), partindo do principio de que:

a globalizacdo é um conjunto de dispositivos politico-econdémicos para
a organizagdo da economia global, conduzido pela necessidade de
manter o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de
valores. A adesdo aos seus principios é veiculada através da pressao
econdmica e da percepcdo do interesse nacional proprio (DALE,
2004, p. 429).

Assim, a globalizacdo procura estabelecer os seus efeitos, ainda que intensamente

mediada pelo local, sobre os sistemas educacionais.

Outra abordagem ¢ a da “contaminacao”, “transposi¢do”, “empréstimo” de politicas
para 0s niveis locais. Barroso (2006) argumenta que se assiste a uma espécie de
‘contaminagdo’ internacional de conceitos, politicas e medidas postas em pratica, em
diferentes paises, a escala mundial, cuja explicacdo pode ser encontrada na tendéncia de

adogdo, ndo de agora, por parte dos governos e educadores de solugdes “transportaveis”
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rog I . 7
ou “empréstimos de politicas educativas”

em uso num determinado pais, para
aplicarem nos seus proprios sistemas educativos. O “empréstimo das politicas” adquiriu
maior relevancia a partir da internacionalizagdo dos foruns de consultas e da crescente
importancia das agéncias internacionais lideradas pelos paises centrais. Esse processo
de externalizacao € bem definido por Steiner-Khamsi (2002):

Em épocas de rdpidas mudancas sociais, econdmicas e politicas, as
referéncias internas séo insuficientes para justificar a persisténcia ou a
introducdo de reformas. E precisamente nestes momentos que a
externalizacdo oferece a oportunidade de romper radicalmente com o
passado e importar, ou tomar como empréstimo, modelos e discursos,
ou praticas de outros sistemas educativos (STEINER-KHAMSI, 2002,
p. 70, op. cit. BARROSO, 2006, p. 46-47).

Entretanto, apesar das convergéncias entre politicas educativas de diversos paises, 0s
estudos comparativos apontam a existéncia de diferencas significativas:

(...) seja pelas diferencas no nivel de desenvolvimento econémico |[...]
ou na diferenciagdo dos sistemas politicos, seja pela persisténcia de
valores e de tradi¢Oes histéricas com expressdo social coerente e
formal, seja pelas diferentes dindmicas sécio histéricas que
caracterizam cada sociedade, e pelos conflitos que ai se jogam, ou
ainda pela disparidade dos recursos disponiveis e afetos a educacgdo
escolar (AZEVEDO, 2007, p. 37).

O importante a ser destacado, nesse debate, é que se antes a escala do Estado nacional
era 0 espaco central para a producdo das politicas educacionais, hoje o locus da
producdo dessas politicas transportou-se para outras escalas, com o predominio das
organizagOes internacionais, como a Unido Europeia, Banco Mundial, e a Organizacgéo
para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdémico (OCDE), ou as chamadas
plataformas intergovernamentais, como o0 Processo de Bologna ou o Processo de
Copenhague (ANTUNES, 2007). Nesses foruns sdo forjados consensos e procedimentos
que orientam em ambito continental ou transcontinental, a reestruturacdo de todo um
sistema de ensino, incluindo formacgédo docente, definicdo de pardmetros de avaliacéo,
organizacdo e funcionamento dos sistemas de ensino. Como exemplo, pode-se citar o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)® desenvolvido e

coordenado pela OCDE, que envolveu 70 paises na edicdo de 2015, e que tem se

" “Educational Policy Borrwing”, termo utilizado por Walford (2001); (op. cit. BARROSO, 2006, p. 45).
80 Programme for International Student Assessment (PISA) é organizado pela OCDE para avaliar as
competéncias dos jovens de 15 anos nas areas da Matematica, Lingua Materna e Ciéncias. O que é
avaliado, o modo como é avaliado e a interpretacdo da informagao sdo definidos pelos técnicos da OCDE
que organiza listas ordenadas com as performances dos jovens dos diversos paises e desenvolve analises
sobre os sistemas educacionais com base nessas avaliacbes (ORGANIZATION FOR ECONOMIC
COOPERATION AND DEVELOPMENT, 2002).
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tornado, para muitos deles, uma referéncia nas discussdes sobre melhoria da qualidade

de ensino.

Por outro lado, Antunes (2007) chama atencdo para movimentos emergentes, de escala
transnacional, como a Marcha pela Educacdo®, os Féruns Mundiais da Educacdo™ e
Campanha Global pela Educagéo, organizados pela sociedade civil global. Constituem-
se em espacos de dialogo entre diversos atores sociais, como organizagdes da sociedade
civil, Organizacbes Na&o-Governamentais e sindicatos da area educacional,
comprometidos com o direito a educacdo e que fazem enfrentamentos das politicas

neoliberais no campo educacional.

E nesse contexto de globalizagdo e transnacionalizacio do capitalismo que ocorrerdo as
reformas educacionais’’ na década de noventa do século XX, que “ressurgem como
tecnologias da mudanca social, supostamente capazes de promover a adaptagdo dos
individuos as novas exigéncias ditadas pela agenda econdmica e pelos desafios da
chamada sociedade cognitiva” (LIMA; AFONSO, 2002, p. 7).

1.2. Os novos modos de regulacéo e a avaliagéo educacional
Ao discutir as politicas publicas educacionais portuguesas, Barroso (2006) nos ajuda a

compreender as mudancas no papel do Estado, em diversos contextos, bem como a

complexidade dos processos de regulacdo das politicas e da acdo publica em educacao.

° Marcha pela Educagdo sdo manifestacdes pUblicas organizadas por entidades vinculadas ao Férum
Mundial de Educacdo e que ocupam as ruas em passeatas reivindicando educagdo publica de qualidade
para todos.

190 Férum Mundial de Educacéo é parte do processo do Férum Mundial Social (FSM), que se iniciou em
2001 e passou a constituir-se em espaco para articulacdo de iniciativas sociais e a construcdo de
alternativas a ordem neoliberal, sob a ideia comum de que “Outro Mundo ¢ Possivel”. E organizado por
ONGs.

1 Segundo Popkewitz (1997), faz-se necessério uma melhor conceituagéo dos termos reforma e mudanca,
uma vez que 0 senso comum os tem associado, de forma reducionista, respectivamente & ideia de
progresso ou de procedimentos administrativos. Considera ser necessario verificar como a reforma
estabelece relagdes com os diversos niveis de relagBes sociais, compreendendo desde a organizagdo das
instituicBes até a autodisciplina e a articulagdo da percepgdo e da experiéncia que orienta a acdo dos
individuos. Para o autor, as reformas, no contexto da escolarizacdo, constituem-se, como um mecanismo
de ajuste dos processos pedagdgicos as demandas sociais, politicas e econdmicas da sociedade em
transformagdo. Em sua avaliacdo, Benavente (1992, p. 47-48) ressalta que “hd momentos em que oS
governos, em determinadas conjunturas sociopoliticas, se assumem como os ‘grandes reformadores’,
aparecendo entdo os respectivos Ministérios da Educacdo como decisor central e protagonista de
conjuntos de medidas legislativas a que se da o nome de reforma educativa”.
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Segundo ele, o Estado passou de burocrata a regulador das regulacdes e compositor da
diversidade local e individual e, em funcéo da origem do processo regulatorio é possivel
distinguir trés niveis distintos, porém complementares, de regulacdo: a transnacional, a

nacional e a microrregulacéo local.

O primeiro nivel — regulacéo transnacional — ¢ definido como um “conjunto de normas,
discursos e instrumentos (procedimentos, técnicas, materiais diversos, etc.) que séo
produzidos e circulam nos foruns de decisdo e consulta internacionais, no dominio da
educagao” (BARROSO, 2006, p. 44-45). Essas definigdes sao recebidas “pelos
politicos, funcionarios ou especialistas nacionais, como ‘obrigagdo’ ou ‘legitimagao’
para adotarem ou proporem decisdes ao nivel do funcionamento do sistema educativo”

(idem, p. 44-45).

A regulagdo transnacional, muitas vezes tem origem “nos paises centrais e faz parte do
sistema de dependéncia em que se encontram os paises periféricos ou semiperiféricos”
(BARROSO, 2006, p. 45) ou resulta de uma nova configuracdo educacional na qual as
organizagOes internacionais/intergovernamentais, como a Unido Europeia, Banco
Mundial; a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), Organizacéao para a Cooperacao
e 0 Desenvolvimento Econémico (OCDE) assumem um papel central na definicdo de
eixos e orientagdes para a organizacdo da educacdo. Essa unido de interesses decorre da
visdo da educacdo como fator de producdo decisivo que esta na base da produtividade,

do emprego e da competitividade das economias.

A regulacdo nacional € definida por Barroso (2006) como o modo em que

(...) autoridades publicas (neste caso o Estado e a sua administrag&o)
exercem a coordenagdo, o controle e a influéncia sobre o sistema
educacional, orientando através de normas, injungdes e
constrangimentos o contexto da agdo dos diferentes atores sociais e
seus resultados (BARROSO, 2006, p. 50).

Compreende, assim, 0 conjunto das estratégias, programas e projetos implementados
pelo governo nacional para gerir o sistema educacional. Em substituicdo ao modelo de
regulacdo das politicas educacionais, designado por “burocratico-profissional”, passa a
predominar uma nova forma de regulacdo, nomeada de “regulagdo pos-burocratica”
(BARROSO, 2005, 2006, MARQY, 2005, MEURET, 2007).
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Se no modelo “burocratico-profissional” a regulagdo estava marcada pela tensdo entre a
“racionalidade administrativa”, propria do governo central e sua intrincada estrutura
burocratica, e a “racionalidade pedagogica”, que diz respeito aos educadores, no novo
modelo de “governanca” e “regulagdo pds-burocratica” teremos a combinagao de outros
referenciais: “o Estado-avaliador” ¢ o modelo do “quase mercado” (BARROSO, 2005,
2006). Estes dois ultimos modelos de regulagdo pds-burocratico “caracterizam-se,
sobretudo, pelo facto de ndo se basearem, como no modelo burocrético, na legitimidade
da racionalidade e da lei consideradas simultaneamente como formas de coordenacéo e
fontes de valores” (BARROSO, 2013, p. 17), mas ird se assentar na valorizagdo dos

resultados e na eficacia.

E preciso considerar, ainda, que no contexto dos diversos sistemas escolares e politicas
educacionais, os dois modelos — Estado-avaliador e quase mercado — assumem formas e
caracteristicas consoantes com a realidade nacional, mas verifica-se a tendéncia para
valorizar mais os mercados e a coordenacdo do sistema por meio da avaliacdo e dos
resultados (BARROSO, 2006).

Outra observacao é que os dois modelos de regulagdo, o “burocratico profissional” ¢ o
“pbs-burocratico”, se inscrevem na regulagdo nacional, ou seja, a mudanga para uma
nova forma de regulacdo ndo exige necessariamente que o modelo anterior seja
abandonado. Pode ocorrer um hibridismo, conceito utilizado por varios autores, e que
permite a coexisténcia dos dois modelos na definicdo e na aplicacdo das politicas e nos
modos de regulagdo. De acordo com Maroy (2006), “as condigdes em que se definem as
politicas estdo bastante dependentes das estruturas institucionais, das relacdes sociais e
dos atores que constituem um sistema de ensino, enquanto produto de um determinado
contexto historico” (p. 59). Entretanto, ainda que a racionalidade seja valorizada, ela se
reduz a uma racionalidade instrumental, pois torna-se cada vez mais frequente a
utilizagdo de instrumentos de regulacdo baseado em conhecimento como “os
indicadores, as avaliacfes, as auditorias, as boas praticas, as praticas baseadas em
evidéncias que tendem a substituir ou a complementar a regulacdo mais tradicional

baseada em normas ou incentivos” (BARROSO e AFONSO, 2011, p. 19).
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Por ultimo, o terceiro nivel de regulacdo é a Microrregulacdo local que, segundo
Barroso (2006):

(...) remete para um complexo jogo de estratégias, negociacoes e
acOes, de varios atores, pelo qual as normas, injuncbes e
constrangimentos da regulacdo nacional sdo (re)ajustadas localmente,
muitas vezes de modo nao intencional. (...) pode ser definida como o
processo de coordenacdo da acdo dos atores no terreno que resulta de
confronto, interacdo, negociacdo ou compromisso de diferentes
interesses, logicas, racionalidades e estratégias em presenca, quer
numa perspectiva vertical entre ‘administradores’ e ‘administrados’,
guer numa perspectiva horizontal, entre os diferentes ocupantes de um
mesmo espago de interdependéncia (intra e inter organizacional) —
escolas, territorios educativos, municipios, etc. (BARROSO, 2006, p.
57).

A microrregulagéo local sofre influéncias da regulagdo transnacional e nacional, mas
sera no territorio, com as suas caracteristicas, que elas serdo reformuladas, tendo em
vista a maior ou menor participacdo e protagonismo da sociedade civil nos espacos

publicos.

Esse modelo de andlise permite a compreensdo do quanto é complexa a regulagdo do
sistema educacional, no qual interagem diversos atores, finalidades e processos,
inviabilizando os argumentos de que “existe um macroator que tudo decide e controla
através de um processo racional, linear, hierarquizado e de sentido tinico” (BARROSO,
2006, p. 60). O macroator, no nosso caso, seria 0 Ministério da Educagdo, enquanto
representante do Estado e agente do governo. O mesmo autor considera que “a
regulacao (mais flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliacdo da eficiéncia e
eficacia dos resultados)” deve ser considerada como “o oposto da regulamentagido
(centrada na definigéo e controle a priori dos procedimentos e relativamente indiferentes
as questdes da qualidade e eficacia dos resultados)”. Entretanto, tendo em vista que o
Estado, embora essencial, ndo seja a Unica fonte de regulacdo da educagdo, considera
ndo ser adequado utilizar o termo “Estado regulador” em oposicdo a “Estado
regulamentador” (BARROSO, 2006, p. 64). Para evitar a fragmentacdo e polarizacdo do
servico educativo, em funcdo da existéncia de varios espacgos de decisdo no dominio das
politicas, reforgados pelo processo de descentralizacdo, maior autonomia e participagdo
da comunidade, a intervencdo do Estado passa a assumir, segundo Barroso (2006) um
papel de metarregulador, importante para a garantia das formas democraticas de

participacao.
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Como convergéncia no modo de regulagdo dos sistemas educativos nacionais, Barroso
(2006, p. 48) aponta que “grande parte da influéncia externa se centra mais no processo
de tomada de decisdo politica e controle da sua execugdo do que propriamente na
imposicdo de modelos e solugcdes comuns para a organizacdo e funcionamento dos
sistemas educativos”. Para refor¢ar seu argumento sobre a “tendéncia de criagdo de
‘senso comum’ internacional sobre as modalidades de coordenagdo dos sistemas
educativos”, um dos aspectos da regulagdo transnacional, Barroso (2006, p. 49-50)
destaca algumas das caracteristicas mais comuns encontradas em pesquisas sobre os
sistemas educativos europeus, como: 0 processo de descentralizacdo da administracédo e
do controle educacional com relativa autonomia das escolas; diversidade dos
dispositivos e niveis de controle; reforco da regulacdo mercantil; erosdo da situacdo
profissional dos professores; intensificacdo da avaliacdo externa institucional e do
controle social sobre a escola; diminuicdo do aprovisionamento de recursos financeiros;
promocdo da participacdo social na gestdo escolar. O autor destaca, ainda, o estudo
sobre as tendéncias evolutivas das politicas educativas no Canada, dos Estados Unidos,
Franca e Reino Unido, realizado por Lessard, Brassard e Lusignan (2002, p. 35) que
concluiu: “O Estado ndo se retira da educacdo. Ele adota um novo papel, o de Estado
regulador e avaliador que define as grandes orientagdes e os alvos a atingir (...)”. Sera
por meio da organizagdo de um grande sistema de avaliacdo e monitoramento que 0

Estado sabera se os resultados desejados foram, ou ndo, alcangados.

O modelo de andlise proposto por Barroso € instigante e nos auxilia na discussao do
nosso problema de pesquisa, qual seja, as possiveis alteragdes provocadas pela
avaliacdo externa no contexto escolar. Ao assinalar a complexidade da regulacdo do
sistema educacional, em funcdo da existéncia de diversos atores, finalidades e
processos, no @mbito local, ou seja, da escola, 0 autor nos instiga a pesquisar como as
orientagdes emanadas pelas instancias nacionais e regionais no campo da avaliagdo
educacional sdo assimiladas pelos atores escolares e de que forma alteram as suas

praticas cotidianas.

Embora ndo seja nossa pretensdo aprofundar o debate, € necessario registrar que a
expressdo Estado-regulador acentua, no &mbito da reforma do Estado, a mudanca do

papel do Estado de “ser produtor de bens e servigos para se transformar, sobretudo em
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regulador do processo de mercado” (AFONSO, 2001, p. 25). No entanto, outras
expressoes tém sido utilizadas pela literatura especializada para nomear esse novo
Estado, dependendo de quais caracteristicas sdo mais acentuadas, como: Estado-
reflexivo, Estado-competidor, Estado-ativo, Estado-articulador, Estado-supervisor,
Estado-competidor e Estado-avaliador. Apesar das diferentes nomeacdes, todas elas
expressam profundas mudangas nos papéis do Estado “quase sempre impulsionadas (e
justificadas) por factores externos que dizem respeito, predominantemente, aos efeitos
decorrentes da transnacionalizacdo do capitalismo e da actuacdo de instancias de
regulagao supranacional” (idem), embora cada pais recontextualize esses efeitos ao

nivel nacional.

1.2.1. O Estado-avaliador e a énfase nas avaliacGes educacionais

Tendo em vista a centralidade das avaliacbes padronizadas em larga escala como
estratégia empreendida pelos Estados nacionais nas orientacdes das politicas publicas,
estudos sociolégicos do campo da educacdo (AFONSO, 2009; NEAVE, 2001; BALL,
2004) indicam que estamos diante de uma nova fase do papel do Estado denominada de
Estado-avaliador. Destaca-se que, pelo fato dessa denominagdo ter surgido nesse
periodo ndo significa que as avaliagbes ja ndo estivessem presentes nas politicas
publicas, pois, ainda que ndo tivessem acesso as sofisticadas tecnologias, 0s governos
contavam com informaces para avaliarem a eficacia dos seus programas, com o intuito
de torna-los mais produtivos em termos sociais. O que ocorre é uma mudanca na énfase
dada a avaliacdo a partir do declinio do Welfare State e, com a ascendéncia do
neoliberalismo, o foco da avaliacdo é transferido para o controle e racionalidade

econbmica, no intuito de cortar gastos e incentivar a competitividade do mercado.

Segundo Afonso (2005), em sentido amplo, a expressao Estado-avaliador refere-se ao
ethos competitivo assumido pelo Estado neoliberal, no qual o Estado assume a logica do
mercado importando modelos de gestdo da iniciativa privada para o setor publico, com
énfase nos resultados e nos produtos do sistema educacional, instaurando a cultura

gerencial na administragdo publica.

Um dos primeiros pesquisadores a propor e empregar a expressao “Estado-avaliador”

foi Guy Neave (1988, 1998, 2001), quando da analise de mudangas ocorridas no ensino
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superior no final da década de 1980. O autor sinaliza que ocorre uma transicdo de uma
forma de regulagdo burocrética e fortemente centralizada para uma forma de regulacéo
hibrida, pois apesar das instituicdes educativas deterem uma significativa autonomia
pedagdgica e financeira, os objetivos e o curriculo sdo definidos pelo 6rgao central,
procedendo o Estado a uma contratualizacdo da autonomia com o0s sistemas
educacionais e/ou as escolas. Em relacdo ao Brasil, embora a autonomia universitaria
seja diferente da que é atribuida & educacdo bésica, verifica-se uma autonomia para 0s
entes federados e para as instituicdes escolares, prevista nos ordenamentos legais, mas
ao mesmo tempo ocorre a implementacdo de um amplo sistema de avaliacdo do
desempenho escolar e a pactuacdo de metas, entre o governo federal e os entes
federados, a serem atingidas.

Nessa mesma linha, Maroy (2006) analisa que “o Estado negocia com as entidades
locais (como as escolas) as ‘metas a atingir’ delegando-lhes responsabilidades e
disponibiliza recursos para a sua concretizacao, atendendo a missao geral definida pela
tutela, ao publico e ao contexto local da escola” (p. 53). No seu novo papel, o Estado
“define as grandes orientagdes e 0S alvos a atingir, a0 mesmo tempo em que monta um
sistema de monitorizagdo e de avaliacdo para saber se os resultados desejados foram, ou
nao alcancados” (LESSARD, BRASSARD e LUSIGNAN, 2002, p. 35). O Estado
diminui a sua intervengdo na provisao direta do servico educacional, passando a definir
objetivos e critérios de qualidade para o produto final. As escolas sdo assim conduzidas
a promover mecanismos de autorregulacao, o que exige “a difusdo e a aceitagdo de uma
cultura de avaliagdo que tenha como suporte quer a avaliagdo externa quer a
autoavaliacdo institucional com o objetivo de melhoria das praticas e dos seus
resultados” (MAROY, 2006, p. 53). A visdo ¢ a de que a estratégia de autorregulagdo
pode levar as escolas a desenvolverem “processos de aprendizagem organizacional e
profissional que conduzam a uma melhoria da qualidade educativa das escolas” (idem,

p. 53).

Afonso (2013) analisa que o Estado-avaliador vem passando por novas configuragoes
ao longo dos anos e distingue trés fases: a primeira, a que ocorreu ao longo dos anos de
1980 e inicio dos anos de 1990, na qual a adocdo de politicas de avaliacdo dependeu, em
grande medida, de uma (ainda) autonomia relativa dos Estados nacionais ou, mesmo, da

autonomia de estados enquanto unidades da federagdo (como no caso brasileiro). A essa
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primeira fase do Estado-avaliador estdo associados a introducdo de mecanismos de
accountability “baseados em testes estandardizados de alto impacto e em rankings
escolares, indutores de formas autoritarias de prestacdo de contas e de responsabilizacéo
das instituicdes, organizacdes e individuos, como tem sido o caso do programa No
ChildLeft Behind” (AFONSO, 2013, p. 272) que expandiu, nos Estados Unidos, o
regime de sangOes contra as escolas pablicas. A esta primeira fase do Estado-avaliador o
autor relaciona ao periodo de uma globalizacdo de baixa intensidade, onde existe uma

mediacdo dos Estados nacionais na formulacéo de suas politicas educacionais.

A segunda fase do Estado-avaliador, denominada pelo autor de ‘“comparativismo
avaliador”, predominante no final dos anos de 1990 e anos 2000, ocorre em um periodo
de crescente presenca das organizacdes internacionais no campo educacional, como a
OCDE que abriu um novo caminho para as politicas internacionais de avaliacdo, em
especial o Programme for International Student Assessment (PISA), que permite uma
comparagdo internacional em larga escala e “cujas consequéncias, mais imediatas,
permitem legitimar muitos discursos e vincular muitas politicas nacionais para a
educacao e formagao” (AFONSO, 2013, p. 274).

Afonso (2013) levanta algumas questdes e hipdteses em torno de uma terceira fase do
Estado-avaliador, denominada de “p0s-Estado-avaliador”, que no essencial inscreve-se
na continuidade da expansdo global capitalista das politicas de privatizacdo e
mercadorizacdo da educagdo. Alguns indicadores dessa fase seriam: a manutencdo do
ensino basico publico como prioridade do Estado-nacdo, principalmente nos paises
periféricos; expansdo da oferta educativa em regime de franchising e maior tendéncia de
padronizacdo do curriculo; ampliacdo da privatizacdo dos sistemas de avaliacdo comuns
no ambito dos blocos regionais como o da Unido Europeia e do MERCOSUL,;
exacerbacdo de processos de transnacionalizacdo da educacdo e mercantilizacdo no
ambito do ensino superior. Nesses indicadores, o autor ainda inclui:

“Estado-nagé@o crescentemente inserido em contraditorios
processos de governance e confrontado com a crise de
regulacio da economia mundial, paralelamente a
emergéncia de uma sociedade civil mundial (que podera
ser mais afirmativamente contra-hegemonica face aquelas
agendas)” (AFONSO, 2013, p.278).
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1.2.2. Estado-avaliador e performatividade

Ao abordar a performance competitiva no ambito dos sistemas educacionais e das
escolas, Lima (2011) considera que estamos vivendo uma revalorizacdo da
racionalidade técnico instrumental em educacdo e um processo de hiperburocratizacdo
da avaliacdo educacional. Para designar a nova logica que predomina na educagdo o
autor cunhou o termo “educagdo contabil”, como sendo a educacio que ¢ orientada para
a “performatividade competitiva, segundo o canone gerencialista, com seus objetivos
precisos e seus resultados rigorosamente quantificados, desta forma tornando-se
contavel, através de acdo de instancias de contadoria e dos seus respetivos agentes
contadores” (LIMA, 2011, p. 73).

Ball (2005), um dos principais estudiosos das avaliagbes como modelacao das praticas,
da profisséo e das identidades docentes, traz grande contribuicdo ao debate,
principalmente ao trabalhar o conceito de performatividade e performance, muito
usados no contexto das reformas. Define performatividade como sendo ‘“uma
tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que emprega julgamentos,
comparagOes e demonstracdes como meios de controle, atrito e mudanga” (p. 543).
Segundo o autor, a performatividade torna-se possivel mediante a construcdo e
publicacdo de informagdes e resultados, “além de outras realizacdes e materiais
institucionais de carater promocional, como mecanismos para estimular, julgar e
comparar profissionais em termos de resultados” (idem). Por sua vez, a performance,
seja de sujeitos individuais ou organizagOes, serve como medida de produtividade,

como forma de apresentacao da qualidade.

Ranson (2012) destaca que o surgimento da performatividade esta vinculado a
disponibilizagdo para os consumidores de relatorios de desempenho e qualidade dos
servicos publicos. Assim, a performatividade é vivida como um regime de controle
imposto externamente, por meio de metas, indicadores e registros de desempenho,
gerando identidades disciplinadas. No entanto, ele argumenta que tal regime né&o
consegue cumprir seus objetivos de melhorar o desempenho institucional, pois o
“desempenho se desenvolve a partir da disposi¢do interna de motivacado para melhorar
(que advém do reconhecimento e deliberacdo conjunta do propdsito), e ndo da

imposi¢do externa (...) de metas quantificaveis” (RANSON, 2012, p. 311).
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1.3. Avaliacéo e autonomia

No contexto da crise de um modo de regulagdo “tradicional” ou “burocratico” e de
emergéncia de novas formas de governanca e de regulacdo “pos-burocratica” (Maroy,
2005; Barroso, 2006; Meuret, 2007), a autonomia das escolas e a avaliacdo passam a
fazer parte de um complexo conjunto de medidas e instrumentos estratégicos de
distribuicdo de poderes e responsabilidades por parte do Estado, com as escolas, seus

profissionais e outros atores locais.

O discurso da inoperancia de uma administracdo burocratica e centralizada, e o
reconhecimento da importancia do papel das escolas para a melhoria da qualidade do
sistema educacional levou a legitimacdo ao nivel do discurso politico e normativo, de
maior autonomia e de capacidade de tomada de decisdo para que cada escola pudesse
elaborar e implementar um projeto educativo e pedagdgico préoprio, de modo a melhorar

a sua acdo educativa, o seu funcionamento e os seus resultados (LAFOND, 1999).

Para Formosinho e Ferreira (1998), o Estado agora dito “regulador” prepara a sua
retirada “através da valorizacdo de mecanismos de micro-regulacdo e apelando a
responsabilidade da sociedade civil” (p. 78), centrando o seu foco na “mobilizagdo e
responsabilizacdo dos atores locais” (p. 78), procurando, sobretudo “uma adesdo
consensual as ideias de eficacia e eficiéncia, de competitividade e produtividade” (p.
78). Na perspectiva de Barroso (2005), a regulacdo a qual a organizacdo escolar esta
sujeita resulta de mdaltiplas regulacdes, por vezes contraditérias dos diversos atores
institucionais e sociais, como por exemplo, por parte dos professores, do gestor escolar,
dos pais, da comunicagdo social e de outros sujeitos sociais, tornando “imprevisivel o
efeito das regulagdes institucionais desencadeadas pelo Estado e sua administragdo”
(BARROSO, 2005, p. 734). Assim, a regulacdo pode ser entendida como um processo
social de producdo de “regras de jogo” permitindo resolver problemas de

interdependéncia e de coordenacdo (Maroy e Dupriez, op. cit., p. 76).

Nessa perspectiva, o Estado assume uma posicdo de valorizar “o papel das instancias
(individuos, estruturas formais e informais) de mediacdo, traducgdo, passagem dos Vvarios
fluxos reguladores, uma vez que € ai que se faz a sintese ou se superam os conflitos

entre as varias regulagdes existentes” (BARROSO, 2006, p. 65). Sera por meio do
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discurso do respeito a autonomia das escolas que o Estado conseguira “ndo sé equilibrar
a acao das diversas forcas em presenca, mas também continuar a garantir a orientacéo
global e a transformagdo do proprio sistema” (BARROSO, 2004, p. 19).

A introducdo destas novas formas de regulacdo pos-burocréaticas de gestdo escolar tem
provocado alteracdes na realidade escolar, no trabalho docente'?, nas relacdes no
interior da escola e na nogao de autonomia profissional. Essas novas formas tém levado
a fragilizacdo de elementos tradicionalmente considerados centrais da profissionalidade
docente, como a autonomia, a competéncia em matéria de curriculo e de avaliacdo dos

alunos.

Nesse quadro, Oliveira (2007) detecta que, se por um lado as reformas educacionais
engendraram maior descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica,
propiciando maior flexibilidade e autonomia as escolas, por outro, tém exigido delas o
atendimento de atividades e responsabilidades crescentes, “o que t€ém contribuido para a
intensificacdo e auto intensificagdo do trabalho docente” (p. 355), pois os docentes
passaram a se sentir responsaveis por sua prépria formacdo, seu desempenho e até
mesmo, pelo sucesso ou fracasso do aluno. Por vezes, os docentes sdo chamados a
assumir fungdes que sdo incompativeis com o trabalho docente, e se veem forcados a
dominarem praticas e saberes que antes ndo eram exigidos deles e para as quais nao tém
formacdo, como a de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicologo, entre
outras. “Tais exigéncias contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de
perda de identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais
importante” (OLIVEIRA, 2003, p. 33). Na andlise de Oliveira (2007) h4 um paradoxo
nesse modelo de regulacdo, pois a0 mesmo tempo em que cresce a autonomia dos
sujeitos cresce também o controle sobre eles, e constata que esse “modelo de autonomia
estd centrado em maior responsabilizacdo dos envolvidos, que tém de responder pelo

que fazem, como fazem e para que fazem” (p.367).

120 conceito de trabalho docente com o qual trabalhamos nesta pesquisa nos é dado por Tardif e Lessard
(2012), que consideram que o trabalho docente engloba a interacdo com os alunos, planejamento, gestdo
do ensino, avaliacdo, relacionamento com os colegas, transformac@es curriculares etc., e principalmente,
o conhecimento individual de cada aluno com quem trabalha e uma intervengdo pedagdgica adequada as
suas necessidades, o que exige autonomia para o docente.
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Apple (1995) e Hargreaves (1998) ao investigarem o processo de racionalizacdo e
controle do processo de trabalho do ensino também tém utilizado a expressdo
“intensificagdo do trabalho docente”. Para Apple (1995, p. 39), a expressdo
intensificacdo “representa uma das formas tangiveis pelas quais os privilégios de
trabalho dos(as) trabalhadores(as) educacionais sdo degradados”, caracterizando-se pela
crescente demanda de novas atribuicOes, pela falta de tempo para as atividades mais
bésicas da vida humana e pelo sentimento de cansagco crénico dos trabalhadores
intelectuais em funcéo do excesso de trabalho. Hargreaves (1998, p. 121) denomina de
“colonizag¢do” administrativa e burocratica “o processo pelo qual os administradores
absorvem ou ‘colonizam’ 0 tempo e 0s espacos dos professores com 0s seus proprios
propositos”, ocupando-0s com trabalhos demandados pelas instancias administrativas e

relacionados ao ensino e a gestdo dos curriculos e da escola.

A forma como a autonomia foi colocada para as escolas e seus profissionais engendrou
uma nova logica de defesa da avaliacdo. Conforme afirma Lafond (1999), “a escola
autbnoma, precisamente porque é autbnoma, deve ser avaliada e deve aceitar ser
avaliada” (p.12), tendo em vista que, para além da necessidade de “apreciar o seu ponto
de partida e a forma como sdo conduzidas as alteracGes necessarias € 0s resultados
obtidos” (p. 12), para a promog¢do da melhoria, tem também “a responsabilidade e
obrigagdo de prestar contas aqueles que deram confianga” (p. 12). Formosinho e
Machado (2010) acrescentam que para a tutela “a prestagdo de contas é o contraponto
necessario a substituicdo da gestdo direta e centralizada pela regulacdo e torna-se
condicdo necessaria seja para 0 comprometimento da escola, seja para a conducdo da
politica e a¢do administrativa” (p. 20). Segundo estes autores, a prestacdo de contas
disponibiliza informagdes ao “consumidor” para fazer escolhas, assegura a garantia de

NAY

qualidade do servigo prestado ao “cliente”, e ao “cidadao” fomenta a responsabilizacdo
coletiva face a educagdo. Podemos concluir que o processo de responsabilizacdo ocorre
principalmente por meio das avaliagdes externas em larga escala, nas quais o bom
desempenho dos alunos é cobrado exaustivamente e os professores responsabilizados

pelos resultados.

No Brasil, ndo podemos afirmar que tenham sido construidas as condicOes para a
criacdo de “um contexto favoravel e fomentador da diversidade e da iniciativa social

autonoma” (FORMOSINHO e FERREIRA, 1998, p. 79), no plano da acdo, tanto pela
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pouca participacdo de alguns segmentos da comunidade escolar nos 6rgdos de decisao
da gestdo escolar, quanto pelas limitacdes financeiras e administrativas colocadas as
escolas pelos gestores dos sistemas educacionais. Nesse sentido, cabe também para a
realidade brasileira, a afirmacéo de Barroso (2004) para o caso portugués. Para o autor,
“a autonomia tem sido uma ficcdo na medida em que raramente ultrapassou o discurso
politico e a sua aplicacdo sempre esteve longe da concretizacdo efetiva das suas
melhores expetativas” (p. 49) e que, na maioria das situagdes, a autonomia ¢ utilizada
“mais para ‘legitimar’ os objetivos de controlo por parte do governo e da sua
administracao, do que para ‘libertar’ as escolas e promover a capacidade de decisao dos

~

seus orgdos de gestdao” (p.50).

Discutir sobre a necessidade da ampliacdo da autonomia da escola nao quer dizer que o
Estado deve se afastar da mesma, pois isto ocorrendo levara a sua desresponsabilizacao
pela qualidade da educacdo desenvolvida. Espera-se, pelo contrario, uma agdo
complementar com o objetivo de criar as condigdes necessarias para que as escolas
possam implantar os seus projetos pedagdgicos, formulados com a participacdo da
comunidade escolar. Como afirmam Formosinho, Ferreira e Machado (2000), a
presenca do Estado “é insubstituivel atendendo as assimetrias que existem no territorio
nacional e a necessidade de uma logica de discriminagdo positiva, capaz de as superar”
(p. 14), e que frente “as disparidades e desigualdades regionais e locais, espera-se de
igual modo que essa acdo do Estado e da administracdo se reja pelo principio da

equidade e ndo da uniformidade burocratica” (p. 14).

1.4. Avaliacdo e quase-mercado

O modelo de “quase-mercado”, amplamente difundido especialmente nos Estados
Unidos e Inglaterra desde as décadas de 1980 e 1990, como resultado das politicas
neoliberais, tem se constituido como uma das caracteristicas da transformacdo do
Estado e influenciado diversos paises. Nesse modelo, a base de regulacdo sustenta-se no
mercado e envolve uma alianca do Estado com os pais, partindo do pressuposto que a
pressdo concorrencial entre as escolas, em resultado das escolhas dos pais, consegue

fomentar a melhoria da qualidade educacional (MARQY, 2006).

49



Na regulagdo de “quase-mercado” apesar de o Estado ter um papel importante na
defini¢do dos objetivos do sistema educacional e nos contetidos curriculares, concede as
escolas uma autonomia para que escolham os meios que consideram mais adequados
para concretizarem os objetivos definidos pelo Estado. O quase-mercado é justificado
pelo Estado por meio do discurso de melhorar a qualidade da educacéo e de responder
as exigéncias dos seus usuarios (MAROY, 2006). Nesse sentido, o Estado procede a
definicdo e implementacdo de medidas que permitem a “livre escolha da escola pelos
seus utilizadores, conjuntamente com o financiamento das escolas em funcéo do numero
de alunos que recebem (financiamento pela procura)” (MAROY, 2006, p. 52). O que
ocorre, a partir dai, é a concorréncia entre as escolas na realizacdo das suas atividades
educativas, fundamentada na crenca de que a pressdo concorrencial estimulara a

melhoria da qualidade da educacéo.

Nesse contexto, os “bens” educativos passam a ser concebidos como mercadorias, ou
seja, “bens sujeitos a lei da oferta e da procura - quebrando assim a vinculacéo,
historicamente estabelecida entre a educacdo como direito e bem coletivo e a obrigacao
do Estado de a prover e a assegurar através do principio da igualdade de oportunidades”

(AFONSO, 2001, p. 22).

No processo concorrencial entre as escolas, o Estado assume o papel de “disponibilizar
aos clientes informacdo sobre as performances, a eficéacia e a eficiéncia de cada uma das
escolas, de modo a que a racionalidade das suas escolhas exerca pressao sobre as
equipes escolares para a melhoria do seu modo de funcionamento” (MAROQOY, 2006, p.
52). Propostas de quase-mercado educacional tém sido implementadas em escolas
publicas, como por exemplo, as charters schools nos Estados Unidos. As charters
seriam:

(...) organizacbes destinadas a melhorar o controle social sobre a
oferta dos servicos escolares por parte dos usuarios, criando um
controle externo indutor de melhorias sem, no entanto privatiza-las, ao
mesmo tempo em que propiciam a participacdo da comunidade na
conformagcéo do seu perfil (SOUSA e OLIVEIRA, 2003, p. 876).

Deste modo, o Estado reformula o seu papel, por meio de uma “légica de controlo
social da escola, com a promocdo da avaliagcdo externa e da responsabilizacdo direta

pelos resultados dos alunos, privilegiando dispositivos de regulacdo centrados no
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‘ajustamento mutuo’ resultante da contraposi¢do e complementaridade das logicas de

acdo” (AFONSO, 2003, p. 53).

No Brasil, a avaliagdo externa em larga escala adquiriu centralidade na configuracéo
dos sistemas educacionais nos ultimos vinte e cinco anos e se constituiu como um
instrumento essencial nos mecanismos de controle, que se deslocam do processo para o
produto e para a valorizacdo de alguns procedimentos tipicos do mercado competitivo
na area educacional. Um desses procedimentos é, por exemplo, na década de 90, uma
expansdo na constituicdo de fundacdes e empresas do setor privado, especializadas na
prestacdo de servicos educacionais aos oOrgdos publicos, “tanto na aplicagdo dos
instrumentos de avaliacdo quanto na oferta de produtos voltados para a melhoria do
ensino, (...) acendendo, assim, uma luz verde para o mercado” (BROOKE, 2013). No
entanto, consideramos dificil que no Brasil sejam aplicadas politicas como as charters
schools (EUA) ou dos vouchers (Chile), principalmente pela distribuicdo das escolas
publicas no territério, onde ocorre com frequéncia a escassez de vagas para 0S

estudantes, em especial da educacdo infantil e do ensino médio.

Outros mecanismos que tém sido mencionados como politicas de quase-mercado na
educacao brasileira é a questdo dos rankings de instituicGes escolares, a partir dos seus
resultados em avaliaces padronizadas e a possibilidade dos resultados nessas
avaliacdes redundarem em remuneracdes diferenciadas no interior da escola. Se por um
lado, é fato que alguns entes federados tém utilizado os resultados das avaliagbes para
politicas de remuneragdo diferenciada, por outro € necesséario refletir com mais cautela

sobre os rankings e as especificidades da realidade brasileira.

Diferentemente do que acontece na Inglaterra e nos Estados Unidos, onde as politicas
educacionais sdo nitidamente orientadas para o mercado, e entendendo que isto implica
na liberdade da procura da escola por parte dos pais, na livre concorréncia entre as
escolas e na diversidade da oferta de servi¢os educacionais por parte das escolas, ndo €
possivel afirmar que no Brasil os rankings tenham assumido essas fei¢des, em especial
na rede publica de ensino. No caso brasileiro, os rankings entre as escolas publicas,
organizados em especial pela midia, mas as vezes também por gestores das redes de

ensino, ndo parece ter como pano de fundo uma politica educacional orientada para o
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mercado, com as caracteristicas apontadas, mas sim de uma prestacdo de contas perante

a opinido publica, ainda que isto possa causar constrangimentos.

Ao refletir sobre as especificidades da educacdo brasileira e o procedimento dos
gestores dos sistemas educacionais de comparar as escolas, a partir dos resultados das
avaliacdes, Brooke (2013) avalia como sendo legitimo, na tentativa de identificar tanto
as escolas que apresentam dificuldades de executar seu trabalho com eficéacia, quanto as
que podem servir de referéncia para as outras. No entanto, alerta que “a comparacao so
agrega informacdo para o gestor quando feita entre escolas em situacdo igual ou
parecida em termos de alunos e também em condi¢des de funcionamento” e considera
que no caso brasileiro, a divulgacdo dos resultados das escolas ndo tem a pretenséo de

influenciar a escolha dos pais.

Ainda no ambito da politica de quase-mercado na educacdo brasileira, ndo podemos
deixar de mencionar a adogdo de sistemas de ensino estruturado™, por algumas redes
publicas de ensino, principalmente nas regides mais ricas do pais, como o estado de S&o
Paulo. Esses sistemas sdo elaborados por grupos privados como o Grupo Abril, a
Positivo e a Objetivo, e incluem, além de livros, apostilas, acompanhamento pedagdgico
e treinamento de professores. Os principais argumentos utilizados pelos defensores
desses sistemas é que eles ajudam o professor a conhecer o conteido da disciplina com
a qual trabalha e a dar uma aula mais estruturada e planejada, tendo em vista que o seu

nivel de formacdo é baixo.

Mesmo que ndo possamos aprofundar nessa questéo, alguns questionamentos relativos a
esses sistemas sdo importantes. O Brasil possui um grande programa de distribuicdo
gratuita de livros didaticos para todos os estudantes do ensino fundamental e médio das
escolas publicas, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Se, na opinido de
algumas redes pulblicas de ensino, esse programa ndo tem contribuido com os
professores para melhorar a aprendizagem dos alunos porque ndo recomendar ao
Ministério da Educagdo que ele seja aperfeicoado? Se for verdade que os professores
ndo tém capacidade para elaborar um planejamento préprio de aula e ndo dominam o
contedo com o qual trabalham, ndo seria 0 caso do Poder Publico investir na

reformulacéo dos cursos de formacéo inicial dos professores, no curriculo escolar e na

Y Também denominado de material didatico apostilado
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formacéo continuada dos educadores? Outro questionamento de grande importancia diz
respeito a qual concepcdo de educagdo os sistemas estruturados levam para dentro da
sala de aula. Eles ddo conta das varias dimensBes da educacdo, que ultrapassam a
transmissdo de conteddos, como a formacdo para a cidadania, a ética e o0 respeito a

diversidade?

Apesar dos exemplos citados, concordamos com a perspectiva de analise de Sousa e
Oliveira (2003, p. 876), que afirmam: no Brasil “a oferta de servi¢os educacionais, a
ado¢do de mecanismos tipicos de mercado ¢ bastante limitada”. A légica de mercado
presente no setor educacional ndo se enquadra “no modelo tipico da sociedade
capitalista de privatizacdo e competicdo entre agentes econOmicos ‘livres’ e

autdbnomos”.

1.5. Politicas de avaliacdo associadas a accountability

Na percepcao de Filgueiras (2001, p. 65) “os paises ocidentais tém vivenciado uma
crescente demanda de accountability como elemento fundamental a democratizacdo do
Estado” e essa demanda tem levado a defesa da transparéncia das instituicbes e das
politicas publicas por ele implementadas, tornando 0s governos mais responsaveis
diante da sociedade. O autor afirma que, independentemente das diferentes tradi¢bes de
pensamento politico, um ponto em comum entre elas € o reconhecimento de que a
democratizagdo do Estado demanda o aprofundamento da accountability, tornando-o
mais transparente e mais afeito a avaliacdo do publico. Para o autor, o conceito de
accountability “ndo se refere apenas ao processo contabil e prestacdo de contas, mas
também a um processo politico e democratico de exercicio da autoridade por parte dos

cidaddos” (idem, p. 71).

Em outra perspectiva, o termo accountability tem sido considerado como importado da
literatura da administracdo publica para o campo educacional, associado a novos modos
de regulacdo e gestdo educacional. Ao discutir sobre o conceito de accountability
Afonso (2009) ressalta que ele é plural e complexo. Apoiando-se nas discussdes de
Scheldler (1999), o autor identifica trés pilares, articulaveis entre si, que devem

sustentar um modelo abrangente de accountability educacional: avaliagéo, prestacdo de
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contas e responsabilizacdo. Na falta de um dos trés pilares citados, o autor argumenta

que teriamos formas parcelares de accountability e ndo um sistema completo.

O pilar da avaliacdo diz respeito ao processo de recolhimento e tratamento de
informacdes ¢ dados diversos, “tedrica e metodologicamente orientados, no sentido de
produzir juizos de valor sobre uma determinada realidade ou situacao” (AFONSO,
2009, p. 59). O recolhimento de informacBes para fins de diagndstico da situagdo
educacional constituiria a funcdo principal da avaliacdo. A avaliacdo pode anteceder a
prestacdo de contas (avaliacdo ex-ante), podendo igualmente ocorrer entre a fase da

prestacdo de contas e a fase da responsabilizacao (avaliagdo ex-post).

Na perspectiva de Afonso (2009, p. 59), o pilar da prestacdo de contas tem uma
dimensdo informativa e uma dimensdo argumentativa e pressupde uma relacdo de
didlogo e a possibilidade de desenvolver um debate publico aprofundado. A prestacdo
de contas pode ser definida, em sentido restrito, “como a obrigagdo ou o dever de

responder a indagacdes ou solicitacdes (answerability)”.

Por fim, o terceiro pilar, o da responsabilizacédo sintetiza tanto dimensdes que se referem
a imputacdo de responsabilidades e a imposicdo de san¢des negativas, quanto a
assun¢do autdnoma de responsabilidades pelos atos praticados, o “reconhecimento
informal do mérito, a atribuicdo de recompensas materiais ou simbdlicas, ou outras

formas legitimas de (indugdo de) responsabilizacao” (AFONSO, 2009, p. 59).

Do ponto de vista do autor “um modelo de accountability democraticamente avangado
inclui a avaliacdo, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo, mas dentro de
articulacGes congruentes que se referenciem ou sustentem em valores essenciais, como a
transparéncia, o direito a informagao, a participacdo e a cidadania” (AFONSO, 20009, p.
16). Somente assim é que sera possivel assegurar a transparéncia relativa as decisdes

das politicas educacionais e obter o empowerment dos cidadaos.

Freitas, L. (2013), por sua vez, estabelece a necessidade de diferenciar conceitos como o
de cultura da avaliacdo e a cultura da auditoria que a accountability traz; uma vez que
sdo coisas diferentes, colocando-se favordvel a cultura da avaliagcdo, mas contrario a

cultura da auditoria — “auditoria pesada em cima da escola, dos profissionais, das redes”
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(FREITAS, L., 2013, p. 350). O autor considera que a accountability verticalizada, na
qual hd uma relacéo hierarquica entre quem cobra e quem é cobrado, é fruto da cultura
de auditoria, e defende a necessidade de discutir outras formas de accountability, como
a horizontalizada. No entanto, o autor ndo chega a discutir o significado exato dessa

forma de accountability.

O autor considera que faltam evidéncias sélidas de que as politicas de accountability
possam levar a melhoria da qualidade educacional, sendo contrario a sua implementacao
enquanto politica publica em redes de ensino. Argumenta que essa discussdao envolve
uma questao ética, pois “na area da educacdo nio existe ganhador e perdedor. A area da
educacdo € area de direito, e area de direito ndo tem ganhador e perdedor. A area do
mercado sim” (FREITAS, L., 2013, p.360).

No Brasil a discussdao da accountability tem sido um tema recorrente no debate
académico. Embora a criacdo do sistema nacional de avaliagdo da educacdo bésica, do
qual todas as redes publicas de ensino participam, ndo venha de imediato acompanhada
de uma politica para estabelecer alguma forma de accountability, experiéncias de
vinculacdo da avaliagdo com politicas de incentivos salariais tém ocorrido em ambito
subnacional, como em Minas Gerais (Acordo de Resultados), Ceard (Nota 10) e S&o

Paulo (Bonificacdo por Desempenho), segundo estudos de Brooke e Cunha (2011).

Na perspectiva de Brooke (2004), ainda que os programas de accountability possam
assumir formas diversificadas, eles possuem como caracteristica comum, a imputacdo
de consequéncias reais, de acordo com os resultados das provas, tanto para 0s
professores quanto para os administradores escolares. Considera que para um programa
de avaliacdo transformar-se em um programa de accountability, é necessario que 0s
resultados das provas estejam associados a consequéncias que, simbdlica ou

materialmente possam afetar o individuo.

Em suas pesquisas Brooke (2008) identificou que no Brasil, as politicas enquadradas
como de responsabilizagdo highstakes “estabeleceram alguma forma de incentivo
salarial relacionada aos resultados da escola e dos professores” (p. 105), como “dar
recompensas pecunidrias a algumas escolas (ou professores, no caso de Sobral) e deixar

outras escolas sem essas recompensas, sob a hipotese de que a equipe da escola faria um
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esforco adicional para garantir um prémio ou bonus mais alto” (p. 105). No entanto, o
autor ndo identificou programas que “usam desincentivos, tais como o fechamento da
escola, avaliagbes de desempenho dos professores mais baixas ou métodos mais

publicos para a disseminagéao dos resultados da escola” (p. 105).

Brooke (2004) considera que ndo ha razdes para acreditar que formas de accountability
de altas consequéncias serdo implantadas no Brasil. Justifica sua posi¢do no fato de que
com o processo de redemocratizacdo do pais as escolas estariam submetidas ao controle
social, ndo sendo necessarios programas de accountability patrocinados pelo governo
federal e, também, a hostilidade por parte de muitos professores e de escolas, em

relagdo as avaliacoes.

Na perspectiva de Fernandes e Gremaud (2009), a polémica atual esta colocada na nova
funcdo que as avaliagBes externas assumem nas politicas de accountability, cujo cerne é
considerar ndo apenas o aluno, mas também as escolas, professores e gestores como
responsaveis pelo desempenho dos estudantes. Consideram que com o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (PDE) expandiu-se o papel da avaliacdo em larga
escala no Brasil, para além de seu objetivo de diagndstico dos sistemas educacionais e
destacam trés inovacgOes: a incorporacdo dos objetivos de accountability; a criacdo de
um indicador sintético da qualidade da educacdo bésica — o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica (IDEB), que considera tanto o desempenho dos estudantes em
exames padronizados quanto a progressdo desses alunos nos sistemas; e a definicdo de
metas tanto para o pais quanto para cada sistema e escola.

Na Otica dos autores, desde 2005 o Brasil passou a contar com um sistema nacional de
“accountability” da educacdo basica publica, com a introdugdo da Prova Brasil e a
divulgacdo dos resultados do Exame Nacional do Ensino Meédio (ENEM) por escola.
Consideram a construcdo do IDEB como uma estratégia importante que assegurou tanto
a finalidade do monitoramento quanto a de accountability, pois um programa de
accountability baseado apenas nos exames padronizados poderia piorar os indicadores

de evasdo e repeténcia no pais.

Consideram, ainda, que no debate sobre accountability “existe uma confusdo entre

responsabilidade (ter de prestar contas) e culpa (ato ou omissdo repreensivel)” e que
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“acreditar que os responsaveis pela educagdo podem alterar procedimentos e, assim,
melhorar o ensino n&o significa dizer que sejam culpados por seus alunos ndo estarem
aprendendo mais” (FERNANDES e GREMAUD, 2009, p. 221).

Nossa preocupacdo central na discussdo da accountability educacional diz respeito a
responsabilizacdo exclusiva dos professores e gestores escolares pela situacdo do ensino
nas escolas. Os gestores dos sistemas educacionais secundarizam a discussdo dos
critérios basicos para avaliar a educacdo, enunciados por Stuffebeam (op. cit.
ESCORZA, 2003), como: (i) as necessidades educativas, ou seja, se a educacao
proporcionada pelo Estado cobre as necessidades dos estudantes e de suas familias, em
todos os terrenos, tendo em vista os direitos basicos em uma sociedade democratica; (ii)
a equidade: € necessario perguntar se o sistema € justo e equitativo na oferta ao
proporcionar os servicos educativos a todos os setores da sociedade; (iii) a factibilidade,
que diz respeito a eficiéncia na utilizacdo e distribuicdo de recursos, a adequacao e
viabilidade das normas legais, o compromisso de participacdo dos envolvidos no

processo educativo; (iv) a exceléncia, como objetivo permanente de busca.

A discordancia com a responsabilidade exclusiva dos professores pela qualidade da
educacdo, ndo pode nos impedir de uma discussdo mais aprofundada sobre formas de
responsabilizacdo dos diversos atores que atuam na educacdo publica e que negam
cotidianamente o direito de aprendizagem a todos os alunos. Nao pode nos impedir
também de perceber a legitimidade do exercicio da funcdo do Estado e/ou de outros
setores da sociedade sobre 0 que se ensina e como se ensina nas escolas publicas.

1.6. Reformas educacionais em paises centrais

1.6.1. Inglaterra: a revolucéo conservadora na educacao

As reformas educacionais inglesas inserem-se em um processo mais abrangente de
reforma do Estado e devem ser consideradas como efeito dos processos de substitui¢cdo

do Estado do Bem Estar Social pelo modelo denominado de Schumpeteriean Workfare
State (Estado do Trabalho Social).
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Na percepcdo de Ranson (2012), podem-se localizar duas formagdes distintas de
governanca da educacdo na Inglaterra desde 1945: “a socialdemocracia e a era do
profissionalismo”, que vai do po6s II Guerra Mundial até finais da década de 1970, e “a
era do neoliberalismo”, desenvolvida desde a década de 1980. Ambas apresentam
praticas bastante diferentes no que diz respeito a criacdo e regulacdo de politicas e de
reestruturagdo de poder entre os niveis de governo, instituicdes e o publico e
engendraram visdes diferentes de cidaddo. A primeira, representada por um “amplo
consenso social e politico, apoiou o papel da educacdo em possibilitar o crescimento
econémico, a igualdade de oportunidades e a justi¢a social” (RANSON, 2012, p. 306),
priorizando a integracgdo social, a ndo competitividade e a igualdade de oportunidades
educacionais aos estudantes de diferentes classes sociais.

A segunda, adotada pelo Partido Conservador, tem como principal marco a Lei de
Reforma da Educagdo de 1988 (Education Reform Act - ERA). Caracteriza-se pelo
impeto neoliberal de privatizagdo do ensino publico e inaugurou o regime de mercado
na educacgdo, com a implantacdo da era das escolhas publicas; da ado¢do de modelos de
gestdo do setor privado no setor publico; fixacdo pelo aumento dos padrdes de
desempenhos dos estudantes por meio de um curriculo nacional; implantacdo de um
sofisticado sistema de regulamentagfes para mensurar e monitorar resultados de
avaliacdes (RANSON, 2012).

Segundo Jones (2012, p.276), a politica educacional do Partido Conservador pode ser
descrita como “um passo atrds; a restauracdo de um privilégio; um retorno a selegdo”.
Ball (2012, p. 313) considera que o ERA representou “tanto uma ruptura decisiva com a
timidez do curto experimento com a escola compreensiva, quanto uma reinvencdo, na
educagdo publica britanica, de temas e de padrdes originarios do século XIX” e
possibilitou, no &mbito das politicas publicas no Reino Unido, a participacdo do setor
privado na formulacdo e oferta de servicos educacionais que antes eram de
responsabilidade do Estado. Assim, foi “o responsavel majoritario pela introdugdo dos

principais aspectos da ‘forma mercadoldgica’ na educagao britanica” (idem, p. 316).

Segundo Ranson (2012, p. 306), o ERA reestruturou a governacdo da educacéo,
redefinindo as acbes entre o governo central e local, de modo a fortalecer aquele em

suas acOes sobre o curriculo, reduzir significativamente os poderes administrativos das
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Autoridades Educacionais Locais (LEAS) a tornar as escolas e colégios mais sensiveis
aos desejos de pais e empregadores. Na viséo de Ball (2012, p. 313), o ERA estabeleceu
no campo educacional o que denominou de ‘centralizacdo fragmentada’, “pela qual
tirou das escolas publicas algumas autonomias que ja lhes haviam sido concedidas
(sobre as grades curriculares e as avaliacdes) ao mesmo tempo em que lhes outorgava

novas autonomias (referentes a autogestao das escolas)”

Os antecedentes da ERA podem ser buscados ja em 1969, com a publicacdo do primeiro
de uma série de ensaios sobre a educagdo inglesa “A Luta pela Educacdo: um
Documento Negro” (Fight for Education: a Black Paper), que responsabilizava as
reformas educacionais da década de 1960, conhecida como Escolas Compreensivas
(Comprehensive Schools), pela reducdo dos niveis de desempenho das habilidades
basicas, pela diminuicdo da autoridade dos professores e pela erosdo dos valores
herdados do passado. Outros Black Papers foram publicados com as mesmas criticas, e
foram evoluindo na defesa da exceléncia académica das escolas de subvencéo direta™
(Direct Grant) e das Grammar Schools™, e na critica & auséncia de responsabilidade
dos que controlavam a educacdo e conseguiram atingir e conquistar setores

significativos da sociedade inglesa.

A partir dos Black Papers foi consolidando uma posicdo a direita contra o avanco da
reforma igualitaria. Sob o impacto do pensamento neoliberal, que defendia o livre-
mercado, tal teoria foi aplicada no sistema educacional inglés, no comeco da década de
1980:

A responsabilidade de gerenciar as escolas seria descentralizada ao
nivel da propria escola, onde se tornaria propriedade dos ‘conselhos
escolares’ dominados pelos pais. O papel da Autoridade Educacional
Local seria reduzido a canalizacdo de fundos — em grande medida
providos pelo governo central — as escolas. O tamanho do
financiamento dependeria de estudantes que uma escola atraisse. Ao
responder a demanda do mercado, as escolas aumentariam o nimero
de seus estudantes e sua renda. (...) Os conselhos escolares assim
presidiriam empresas, a eficiéncia competitiva assumindo especial
atencdo. (...) As escolas poderiam reduzir seus custos aumentando a
produtividade de sua equipe. A estabilidade de emprego dos
professores, bem como a protecdo de suas condicBes de trabalho e
salérios através de acordos coletivos, seria abolida. Cada professor ou

¥ Instituicdes particulares que recebiam subvenc@es publicas para também receber alunos selecionados
pelas autoridades educacionais locais com base nas suas habilidades académicas.

5 Escola para alunos com habilidades académicas mais altas, eliminada com a criacdo da escola
compreensiva nas décadas de 1960 e 1970.
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professora teria contrato individual, com seu trabalho avaliado
anualmente. O status de professor qualificado (...) se tornaria menos
importante, e os professores poderiam ser treinados de modo mais
barato. (...) O diretor ficaria livre para organizar a alimentagdo e a
limpeza com o menor custo possivel, talvez utilizando o trabalho
voluntéario dos pais (...) encorajados a procurar outras fontes de
financiamento (JONES, 2012, p.285).

As privatizagdes provocadas pelo ERA foram, segundo Ball (2012), de dois tipos: o
endogeno e o exogeno. O endogeno “refere-se a criacdo de relagBes mercadoldgicas
dentro das proprias instituicdes publicas de ensino e também entre elas, de modo que o
setor educacional publico passou a agir como setor privado e, assim, a Se parecer com
ele” (p. 313). Exemplos desse tipo de privatizagdo seria a divulgagdo de informacgdes
sobre o desempenho das escolas nos exames, publicadas desde 1992, liberdade para os
pais poderem escolher a escola para seus filhos, que selecionariam para os seus filhos as
escolas de melhor desempenho, o financiamento per capita e a disputa das escolas pelos
melhores alunos e a exclusdo dos alunos associados a um “valor negativo”, como os
portadores de deficiéncia e o0s oriundos de classes sociais economicamente

desfavorecidas.

As mudancas efetivadas pelo Partido Conservador foram ampliadas pelo Novo
Trabalhismo ao assumirem o poder, em 1997, com 0 estabelecimento da “infraestrutura
e as regras para a criacdo de um processo muito mais completo de privatizacdo, fazendo
disso uma estratégia central em sua agenda de modernizag¢do do setor publico” (BALL,
2012, 317). As privatizacbes do tipo exogenas ganharam terreno com 0
desmantelamento dos servicos que as autoridades locais prestavam as escolas e com a
transformacédo destas em consumidoras de grande potencial. As privatizacbes exdgenas
caracterizam-se pela terceirizacdo na educacdo, por meio da contratacdo de servicos
educacionais para as escolas, assisténcia técnica e de Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéo e a contratacdo de produtos de aperfeicoamento oferecidos pelo mercado
que vai desde material de escritdrio, financas e infraestrutura até servi¢os destinados a
apoiar as escolas com fraco desempenho educacional. Assim, o setor privado ocupara “o
espaco deixado pela redugéo do financiamento e capacidade das autoridades locais de

educacdo de interpretar e mediar a politica destinada as escolas” (BALL, 2012, 319).
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1.6.2.Estados Unidos: “Uma nacido em risco”

Na perspectiva de Afonso (1998); Kirst (1988); Conley (1988) e Lipsky (1992), o ano
de 1983 pode ser considerado como o comeco do mais recente ciclo das reformas nos
Estados Unidos da América (EUA) e na sua origem esta o lancamento do relatorio final
da Comissdo Nacional para a Exceléncia na Educacéo, criada pelo governo de Ronald
Reagan para estudar a situacao da educacdo nos Estados Unidos. Denominado de “Uma
Nagdo em Risco” (A Nation at Risk) o relatorio confirmou uma queda continua das
notas dos alunos no Teste de Aptiddo Académica (SAT)™. O relatério apresentou
resultados que mostravam a baixa qualidade da educagdo no pais e causou grande
impacto na opinido publica americana, na medida em que a sua divulgacéo enfatizava
que o baixo desempenho dos alunos americanos nos testes internacionais estava
deixando o pais a mercé da competicdo estrangeira. Em suas recomendacges o relatorio
propunha, entre outras, os testes padronizados de desempenho com o propdsito de: (a) a
certificacdo do estudante; (b) a necessidade de intervengdo corretiva; e (C) a

oportunidade de trabalho avancado ou acelerado.

A educacdo publica passa a ser responsabilizada pelo declinio da produtividade e
criticada pela sua ineficacia em comparagdo com a educagdo privada. O discurso do
“panico moral” abriu caminho, no dizer de Sa (2002, p. 71), & “redefinicdo dos
objectivos da escola e dos critérios que devem ser utilizados na sua avaliagdo” e a
“progressiva transposi¢do, para o contexto educativo, de modelos de referéncia de
extraccdo empresarial, nomeadamente os que elegem a eficacia e a eficiéncia como

critérios basicos de exceléncia”.

Segundo Brooke (2012), o relatério “Uma Nacao em Risco™:

(...) deu crédito a ideia da reforma baseada em padres e marcou o
principio da era de “accountability” (responsabilizagdo). Na sua
esséncia, essa mudanca colocou o desempenho dos alunos no centro
das atencGes, como objetivo primordial do trabalho da escola e dos
professores no cumprimento dessa tarefa. As consequéncias que foram
sendo associadas aos resultados dos alunos de determinada escola ou
professor, incluindo o pagamento ou ndo de incentivos, sinalizam a
transferéncia do énus pelos esforcos de melhoria em dire¢édo a escola e

'® Criado pelo Conselho de Universidades no principio do século XX e utilizado como critério de selegdo
de candidatos ao ensino superior.
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dao o sentido cabal da palavra responsabilizacdo. (BROOKE, 2012, p.
143)

Ao analisar os pressupostos que subjazem as propostas deste primeiro periodo de
reforma educacional nos Estados Unidos, Afonso (1998) detecta que eles dizem respeito
a presumida relacdo entre a educacdo e a capacidade de enfrentar a competicdo
econdmica. Para o autor, ao assumir a necessidade de uma reforma educativa, Reagan
propora, uma alteracdo radical dos valores, dos objetivos e dos meios a serem
alcancados pela educacdo, em oposi¢do aos que orientaram a educacdo na década de
1970,

da regulacdo para a desregulacdo; da escola publica para as
escolhas educacionais e para a competicao entre as escolas; das
preocupacdes sociais para preocupa¢des com a economia e com
a produtividade; da igualdade de oportunidades para a
exceléncia; das necessidades educativas para as capacidades e
para a seletividade (AFONSO, 1998, p. 96).

De acordo com Dee (2012), a primeira onda de reforma educacional nos Estados
Unidos caracterizou-se por seu carater centralizado, com a adogéo por quase todos 0s
estados, a partir de 1975, de um padrdo de desempenho baseado em Teste de
Competéncia Minima (Minimum Competency Test — MCT) para avaliar as habilidades
basicas dos alunos. A maioria desses programas tinha como objetivo apenas identificar
0s estudantes com baixo desempenho e encaminhéa-los para aulas de refor¢o. Entretanto,
varios estados “também exigiam que os alunos passassem em um teste de competéncia

~

minima para se graduar com um diploma padrdao” (DEE, 2012, p. 158).

As mudancas do periodo ndo surtiram o efeito desejado na educacdo, o que levou a
segunda onda de reformas, que enfatizava melhorias descentralizadas, o poder local, o
profissionalismo do professor e as escolhas especificas das escolas. Entretanto, segundo
Afonso (1998, p. 97), “embora mais promissora que a primeira, esta segunda vaga
reformadora terd continuado, no essencial, a mostrar incapacidade de modificar
profundamente o sistema educativo norte-americano”, restringindo-se, concretamente a

um maior controle sobre o curriculo e a avaliacéo.

A politica de responsabilizacdo das escolas ganhard um novo impulso em 1994, com a

aprovacdo no Congresso da “Lei de Responsabilizagdo”, sob o estimulo da
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administracdo Clinton e com apoio bipartidario. A Lei se concentrou nos resultados de
testes padronizados como indicadores do desempenho das escolas e dos estudantes. A
partir de leituras de West e Peterson (2012), apontamos seus principais pontos: (I) os
estados devem avaliar o desempenho dos alunos a cada ano em determinadas séries, em
matematica e leitura; (I1) os resultados das avaliacGes deverem ser disponibilizados para
0 publico e as escolas devem demonstrar que, em média, seus alunos (inclusive os de
cada subgrupo étnico de tamanho significativo), estdo progredindo adequadamente; (111)
as escolas que nao corresponderem ao padrao serdo identificadas como “necessitando de
melhoria”, e os pais terdo a op¢ao de colocar os filhos em outra escola publica no
mesmo distrito; (IV) as escolas que fracassarem nessa melhoria, apds cinco anos seréo

reestruturadas pelo distrito, com um novo pessoal responsével por elas.

Consequéncias fracas (lowstakes) ou fortes (highstakes) foram definidas para as escolas,
dependendo dos seus resultados de desempenho, como por exemplo, relatdrios publicos,
recompensas monetarias e ndo monetarias, assisténcia técnica para escolas com baixo

desempenho e até mesmo reconstitui¢do do seu quadro de profissionais.

Ao analisar as mudancas ocorridas nos Estados Unidos, da década de 1990 até meados
da década de 2000, nos processos de avaliacdo e na responsabilizacdo, Supowitz (2012)
identifica dois movimentos de reformas. O primeiro, no inicio da década de 1990,
caracterizou-se pelos esforcos para a criacdo de um conjunto de formas alternativas de
avaliacdo para além dos testes padronizados de multipla escolha, como por exemplo, 0s
portfélios e questbes abertas, que segundo seus defensores dariam conta de processos
cognitivos mais complexos e contribuiriam para a diminuicdo das desigualdades
educacionais. No entanto, segundo o autor, ap0s a incorporacdo dessa proposta por
varios estados verificou-se que seu custo era muito alto e estudos acerca dos efeitos das
avaliacOes alternativas sobre género e raca demonstraram que elas ndo alteravam o

desempenho dos alunos em funcdo das desigualdades sociais enraizadas na sociedade.

O segundo grupo de reformas concentrou-se em aumentar a frequéncia e a
responsabilizacdo baseada em testes e tem como marco a Lei Nenhuma Crianga
Deixada para Tras (No Child Left Behind — NCLB), de 2001, cujos objetivos declarados

seriam produzir melhorias no desempenho dos estudantes e reduzir as desigualdades
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entre grupos étnicos e outras populacdes tradicionalmente marginalizadas. Para tanto, a
Lei exigia que os estados deveriam definir

tanto a proficiéncia quanto o progresso anual adequado para fazer com
que todos os alunos se tornassem proficientes em 12 anos. (...)
objetivos mensuraveis para subgrupos, incluindo os dos estudantes
economicamente desfavorecidos, dos principais grupos raciais, dos
portadores de deficiéncias e dos que tinham proficiéncia limitada em
inglés. Escolas que falhassem em obter os progressos anuais
adequados por dois anos consecutivos seriam identificadas para
passarem por um aperfeicoamento, e 0s estudantes teriam o direito de
pedir transferéncia para outra escola publica (SUPOWITZ, 2012, p.
170).

Ao analisar diversos estudos sobre as consequéncias do NCDLB no sistema de politicas
educacionais, Supowitz (2012) ressalta como aspectos positivos: a expansao da
autoridade federal, a partir da imposicdo de um modelo Unico de responsabilizacdo
baseado em testes para todos os estados e a atencdo especifica ao desempenho de
subgrupos marginalizados que teria possibilitado uma melhoria no desempenho dos

estudantes.

Com relagcdo aos aspectos negativos do NCLB, o autor destaca: o estreitamento
curricular com maior concentra¢do em leitura e matematica e restricdo de experiéncias
educacionais mais ricas, do desenvolvimento pleno da crianca e do fomento das
habilidades sociais; tentativa das escolas de emparelhar o curriculo e 0 ensino com 0s
padrbes académicos e as avaliagOes estaduais; a responsabilizacdo modela a pratica dos
professores, a pedagogia ao conteido dos testes e que, na pratica a preparacdo para 0S
testes se mistura ao ensino; a percep¢do de que o conteudo que ndo € testado perde

prioridade.

Além disso, Supowitz (2012) ressalta que os professores apresentavam uma
preocupacéo significativa com o tipo de informacdes disponibilizadas pelas avaliagdes
highstakes e com a maneira como elas eram usadas para julgar o desempenho. Critica
que, embora os dados das avaliacdes fornegam aos professores informacoes gerais sobre
0 ponto de partida dos alunos, faltam os detalhes necessarios para uma orientagcdo

especifica acerca do ensino que devem ministrar.

64



1.6.3. Reformas educacionais em paises europeus

Para identificar aspectos das reformas educacionais que ocorreram em paises europeus,
nos apropriaremos das conclusdes da andlise realizada por Maroy (2011) dos resultados
da pesquisa europeia Reguleduc, realizada em cinco paises — Inglaterra, Bélgica
(Comunidade francesa), Franga, Hungria, Portugal — com o objetivo de detectar como
evoluem os modos de regulagfes institucionais do sistema de ensino secundario nestes

paises.

Segundo Maroy (2011), a regulacdo nos sistemas educacionais é produzida em varios
niveis, tanto no “alto” quanto no “baixo” dos sistemas, ¢ pode ocorrer em varios
dominios como no curriculo, oferta dos estabelecimentos e movimento dos alunos,
professores, financiamento, gestdo escolar, parcerias e que novos modos de regulacao
ttm emergido. Os modos de regulagdo de sistemas educacionais podem ser
considerados como sendo:

(...) o conjunto dos mecanismos de orientacdo, de coordenagdo, de
controle das acGes dos estabelecimentos, dos profissionais ou das
familias no seio do sistema educativo, como modos de regulagdo
implantados pelas autoridades educativas. Trata-se, pois, de uma das
atividades de “governanca” de um sistema, ao lado das relativas ao
financiamento da educagdo ou a “produgdo” propriamente dita do
servico educativo (MARQY, 2011, p. 19).

Se no periodo do regime “burocratico-profissional” a regulacdo dos sistemas
educacionais tinha acompanhado, com grandes variantes nacionais, a construgéo e o
desenvolvimento de sistemas educacionais nacionais “de massa” ocorrida a partir dos
anos de 1950-1960, o mesmo néo sera observado no periodo pds-burocratico, no qual as
politicas educativas tendem a substituir ou a superpor, a esses antigos modos de

regulacdo, novos arranjos institucionais.

Esses novos arranjos institucionais, no novo regime de regulacdo “pds-burocratico”
foram agrupados por Maroy (2011) em seis tendéncias comuns nos paises europeus
pesquisados:

e Uma autonomia ampliada dos estabelecimentos: forma de devolugdo ampliada

das responsabilidades dos estabelecimentos escolares.
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e A busca de um equilibrio entre centralizacdo e descentralizacdo: tendéncia de
delegar alguns aspectos do poder de decisdo ou de operacionalizacdo para
instancias intermediarias ou locais. Tendéncia ao refor¢o da centralizacdo nos
Estados, especialmente no que diz respeito aos grandes objetivos curriculares em
termos de competéncias a serem atingidas.

e O crescimento da avaliacdo externa dos estabelecimentos e do sistema escolar,
feita, sobretudo pelas politicas de Estado central, mas que se multiplica e se
reveza as vezes no nivel intermediario ou local.

e A promogao ou a flexibilizacao da “escolha das escolas” pelos pais: construgao
de um quase mercado escolar — maior liberdade de escolha das escolas pelos
pais e de selecdo dos alunos pelas escolas; divulgacao das “performances” das
escolas.

e A diversificagdo da oferta escolar, a fim de favorecer a “diversidade das
escolhas possiveis” para os alunos e seus pais.

e O aumento da regulagéo de controle do trabalho do ensino.

1.7. As reformas educacionais na América Latina e Caribe

Apesar das especificidades econdmicas, sociais, culturais, historicas, politicas e
educacionais dos paises que compdem a América Latina, a regido apresenta, no
fundamental, tracos comuns em suas reformas educacionais. Conforme Casassus
(2001), na década de 1960 a regido passou por um primeiro ciclo de reformas orientadas
para a ampliagdo das oportunidades educacionais, com a expansdo do numero de
matriculas no sistema educacional. O segundo ciclo das reformas educacionais, na
década de 1990, caracteriza-se por processos mais complexos, relacionados a gestao de

sistema e de qualidade.

Um novo formato de gestdo das politicas publicas, e em especial da educacional, ganha
forca, com a formulagdo no nivel central e de descentralizacdo na implementacdo ou
execucao local, justificada pela necessidade de maior eficiéncia e racionalizagdo dos
gastos. Como afirma Oliveira (2009), trata-se de uma reconstrucdo do Estado em

relacdo a sociedade civil, nomeada de parceria. Os atores sociais sdo acionados com o
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objetivo de buscar solucBes para os problemas locais, mas que na maioria das vezes sdo

de ordem mais geral.

As reformas educativas na América Latina e Caribe apresentam algumas convergéncias
entre si, mas também com as reformas ocorridas em alguns paises europeus e nos
Estados Unidos. Essas convergéncias podem ser buscadas em reunifes e conferéncias
envolvendo ministros de estados, no papel das agéncias de assisténcia bilateral e das
ONGs, dos bancos internacionais que se tornaram os financiadores das reformas na
América Latina (GAJARDO, 2000; CASASSUS, 2001, KRAWCZYK, 2012). Outro
aspecto a ser considerado diz respeito a nova ordem econdmica internacional que
implicou na abertura das economias nacionais a concorréncia em escala global e ao livre

movimento de investimentos e tecnologia.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien/Tailandia, em
1990, pode ser considerada como um dos marcos mais importante para a
internacionalizacao das reformas. Convocada pela Organizacdo das NacGes Unidas para
a Educacdo, Ciéncia e Cultura — UNESCO -, pelo Programa das NacGes Unidas para o
Desenvolvimento — PNUD -, pelo Fundo das Nacbes Unidas para a Educagdo —
UNICEF — e pelo Banco Mundial (BM), e tendo o Banco Interamericano de
Desenvolvimento — BID — como um dos co-patrocinadores, a conferéncia produziu a
Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos, que serviu de orientador das reformas
educacionais, com propostas para o fortalecimento da educacdo basica, maior atencéo
aos processos de aprendizagem e buscar satisfazer as necessidades fundamentais de

aprendizado.

Casassus (2001) considera o PROMEDLAC, reunido dos Ministros da Educacdo
convocada pela UNESCO, como outro marco importante das reformas na Ameérica
Latina e Caribe. A Quarta Reunido, realizada em 1991, em Quito, afirmou em sua
declaragéo que:

(...) as estratégias tradicionais sobre as quais se apoiaram 0s sistemas
educativos da regido esgotaram suas possibilidades de conciliar
quantidade e qualidade. E por isso que afirmamos... a necessidade de
empreender uma nova etapa de desenvolvimento da educacdo que
responda aos desafios da transformacgéo das atividades de producéo,
da equidade social e da democratizagdo politica... para fazer face a
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estas exigéncias é necessario suscitar uma profunda transformacdo da
gestdo tradicional (op. cit. CASASSUS, 2001, p. 11).

Outros marcos considerados importantes pelo autor no contexto dos processos de

reformas educacionais na América Latina foram:

A 242 Reunido da Comissdo Econémica Para a América Latina e Caribe
(Cepal), com participacdo dos Ministros da Economia e Financas, realizadas
no Chile, em 1992, que formatou o conceito de que o investimento nacional
em educacéo seria 0 mecanismo para o desenvolvimento.

A reunido do Promedlac, realizada em Santiago, em 1993, que definiu, a
nivel macro, a criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo e o
desenvolvimento de programas compensatorios de discriminacao positiva e,
a nivel micro, atencdo voltada para a escola e seus processos, como 0S
instrumentos essenciais para melhorar 0s niveis de qualidade das
aprendizagens.

O Seminério Internacional organizado pela UNESCO, em 1993, no Chile,

sobre descentralizacdo e curriculo adaptado as caracteristicas das escolas.

Ao examinar os discursos e as caracteristicas das reformas educativas desenvolvidas na

América Latina e Caribe, Gajardo (2000, p.6) identifica que elas compartilham, em

parte ou no todo, os conceitos de qualidade (melhores resultados em termos de

aprendizado escolar, trabalho produtivo e atitudes sociais); eficiéncia (melhor uso dos

recursos e busca de novas opcdes financeiras) e equidade (participacdo e atencao

prioritaria aos grupos excluidos). ldentifica, ainda, quatro eixos de politicas a partir dos

quais se desdobram uma série de estratégias, programas e projetos de inovacdo e

mudancas compartilhadas pelos paises nos seus processos de reforma educacional:

a) Gestdo: descentralizacdo administrativa e pedagogica; fortalecimento das

capacidades de gestdo; autonomia escolar e participacdo local; melhoria dos

sistemas de informacdes e gestdo; avaliacdo/afericdo de resultados, prestacédo de

contas a sociedade; participacdo dos pais e comunidades locais.

b) Equidade e Qualidade: enfoque nas escolas mais pobres de niveis basicos;

discriminagdo positiva para grupos vulnerdveis; reformas curriculares,

fornecimento de textos e materiais de instrucdo; extensdo da jornada
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escolar/aumento de horas de aula; programas de melhoria e inovacéo
pedagogica; programas de fortalecimento institucional.

c) Aperfeicoamento dos Professores: desenvolvimento profissional dos docentes;
remuneracao por desempenho; politicas de incentivos.

d) Financiamento: subsidio a demanda; financiamento compartilhado; mobilizacao
de recursos do setor privado; redistribuicdo/impostos x educagéo; uso efetivo de

recursos existentes (racionalizagéo).

Casassus (2001) identifica, ainda, no ambito das reformas curriculares, quatro aspectos
que sdo similares em diversos paises da regido: “desenvolvimento de quadros
curriculares comuns; a adaptacdo desse quadro comum ao nivel regional e local; a
passagem das disciplinas para as areas tematicas e a visdo transversal, bem como a
passagem dos objetivos cognitivos para objetivos de competéncia” (CASASSUS, 2001,
p. 24).

A implantacdo dos sistemas de avaliacdo padronizada e os sistemas de monitoramento
derivados dela podem ser considerados como as principais a¢des de uniformidade das
reformas educacionais da década de 1990. Segundo Gajardo (2000, p. 27), além do
Brasil, doze paises da América Latina e Caribe implantaram seus sistemas de avaliacdo
no periodo: Argentina (1993), Bolivia (1996), Coldmbia (1991), Costa Rica (1995),
Honduras (1990), México (1994), Nicardgua (1998), Paraguai (1996), Republica
Dominicana (1992), S&o Salvador (1993), Uruguai (1996) e Venezuela (1995). Cuba
implantou em 1975 e o Chile em 1988. Apesar desses sistemas de avaliagcdo possuirem
evolucdo e caracteristicas diferentes, eles ttm em comum: a) fornecerem insumos para a
tomada de decisdes; b) focalizarem os programas e politicas; ¢) proporem politicas de
intervencdo com base em informacgdes geradas pelo sistema; d) divulgarem seus
resultados para 0s mais diversos atores sociais; €) basearem-se em testes de larga escala
para avaliar o desempenho cognitivo dos estudantes; f) produzirem ou induzirem
determinadas concepc¢des de qualidade na educacdo, e g) produzirem formas de

responsabilizacdo dos docentes.

Da mesma forma, Casassus (2001, p. 23) destaca o sistema de medicdo e de avaliacdo

do desempenho escolar como “uma peca chave da nova gestdo e do novo papel do
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Estado, que entrega diferentes graus de liberdade a instancias administrativas menores,

em troca de uma nova capacidade de avaliar”.

1.8. A reforma educacional brasileira no ambito da reforma gerencial do Estado

O processo de redemocratizacdo do Brasil, ap6s vinte anos de ditadura militar, teve
como principal marco a Constituicdo Federal de 1988, construindo uma
institucionalidade sob o primado da democracia e da justica social. Sintonizada com o
momento de abertura politica, a Constituicdo denominada “Constituigdo Cidada”
propde a incorporacdo de sujeitos historicamente excluidos dos direitos sociais, e
inscreve no seu texto, sob o titulo da Ordem Social, os principios da universalidade,
equidade, equivaléncia, gestdo democratica descentralizada e participativa. A
Constituicdo inova ao considerar 0s municipios como entes federados e busca com a
descentralizacdo fortalecer estados e municipios, por meio de transferéncias
constitucionais automaticas, com o objetivo de superar os esquemas clientelistas e

partidarios de transferéncias conveniadas, anteriormente vigentes.

Na perspectiva de Abracio, Pedroti e P6 (2010, p. 53-54), a Constituicdo Federal de
1988 apresenta trés avancos no que tange a administracdo publica, no &mbito da gestdo
publica: (i) democratizacdo do Estado, que se traduz no fortalecimento dos mecanismos
de controle externo (Ministério Publico), a transparéncia governamental e a criacdo de
instrumentos de participagdo nas deliberacbes e controle dos governos, como 0s
conselhos ligados as politicas puablicas, audiéncias publicas e consulta direta aos
eleitores; (ii) a descentralizacdo em praticamente todas as politicas pablicas, apontando
para o repasse de funcdes, responsabilidades e recursos aos governos subnacionais; (iii)
universalizagdo do principio do concurso como forma de profissionalizar o servigo

publico a partir do mérito.

Entretanto, é preciso considerar que a nova ordem constitucional ndo expressa somente
avangos, mas também recuos, pois ela € a expressdo de forgas de uma sociedade em
suas contradicdes. Segundo Cury (2010), a Constituicdo expressa elementos
“anacrdnicos”, residuos do “passado”, pois “o jogo democratico ndo sé libera forcas

democréticas dormentes sob a ditadura. Ela também torna possivel a reentrada de forgas
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oligarquicas e corporativas, estas também, em parte, anteriormente controladas”

(CURY, 2010, p. 50).

Nesse mesmo sentido, Neves (1999) avalia que a Constituicdo tentou dar conta das
profundas mudancas econémicas, nas relaces de poder e nas relagdes sociais globais
que ocorreram no Brasil, nos tltimos 20 anos, “introduzindo temas, redefinindo papéis,
incorporando as instituigdes sociais segmentos historicamente marginalizados, sem, no

entanto, alterar substancialmente as relagdes sociais vigentes” (NEVES, 1999, p. 99).

E necessario salientar, ainda, que a institucionalizacdo desse ordenamento
constitucional se deu em um novo contexto politico e econdmico, com o predominio
dos principios neoliberais ja& em curso. Em artigo no Le Monde Diplomatique Brasil,
Fleury (s/d) destaca que esse novo contexto apresenta fatores limitantes para o avango
do modelo de Estado de bem-estar social desenhado para a democracia brasileira. Como
fatores culturais destaca o “predominio dos valores individualistas e de consumo” e
como fatores ideologicos, “a valorizagdo da logica do mercado como melhor provedor
de bens coletivos”. Os fatores politicos sdo para a autora “fruto de um sistema
organizado como presidencialismo de coalizdo, o que terminou por aprisionar 0s
partidos mais modernos na velha dinamica de barganha de prebendas em troca da
lealdade dos setores conservadores religiosos, majoritarios no Congresso”; os fatores
administrativos sdo aqueles relacionados ‘“a deteriorizagdo dos salarios do
funcionalismo publico, perda de quadros qualificados e op¢do pela substituicdo de
prestadores publicos por provedores privados”; e os fatores econdmicos, a
“subordinagdo da politica econdmica a dinamica especulativa de elevadas metas do

superavit fiscal ao lado da manutencao de altissimas taxas de juros” (FLEURY, s/d).

Esses fatores fortaleceram-se no Brasil a partir de meados da década de 1990, com a
reforma do Estado, realizada nos governos de Fernando Henrique Cardoso (FHC) - 1°
de janeiro de 1995 a 1° de janeiro de 2003, cujo paradigma foi a adocdo dos critérios da
economia privada na gestdo da coisa publica. Para um dos principais mentores da
reforma do Estado brasileiro, Bresser Pereira, a crise dos anos 80 teve como causa a
crise do Estado, uma crise do modo de intervencdo estatal e uma crise da forma
burocratica pela qual o Estado é administrado (BRESSER PEREIRA, 1997) e para
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soluciona-la era necessario reformar o Estado, reconstrui-lo, com o objetivo de

complementar e corrigir as falhas do mercado.

Assim, o caminho apontado para empreender a reforma do Estado brasileiro, nos anos
de 1990, passava pela redefinicdo do papel desse Estado, cuja atuacdo passaria de
responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e social para a fungdo de Estado
regulador. Para Bresser Pereira (1997), era necessaria uma administracdo publica
gerencial cujas caracteristicas essenciais seriam:

a) A orientacdo da acdo do Estado para o cidaddo-usuario ou
cidadao-cliente; b) énfase no controle dos resultados através dos
contratos de gestdo (ao invés de controle dos procedimentos); c)
fortalecimento e aumento da autonomia da burocracia estatal,
organizada em carreiras ou corpos de Estado, e valorizacdo do
seu trabalho técnico e politico de participar, juntamente com o0s
politicos e a sociedade, da formulacdo e gestdo das politicas
publicas; d) separacdo entre as secretarias formuladoras de
politicas publicas, de carater centralizado, e as unidades
descentralizadas, executoras dessas mesmas politicas; e) distingdo
de dois tipos de unidades descentralizadas: as agéncias
executivas, que realizam atividades exclusivas de Estado, por
definicdo monopolistas, e 0s servi¢os sociais e cientificos de
cardter competitivo, em que o poder de Estado ndo estd
envolvido; f) transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos
servigos sociais e cientificos competitivos; g) adocdo cumulativa,
para controlar as unidades descentralizadas, dos mecanismos (1)
de controle social direto, (2) do contrato de gestdo em que 0s
indicadores de desempenho sejam claramente definidos e os
resultados medidos, e (3) da formacgéo de quase-mercado em que
ocorre a competicdo administrada; h) terceirizagéo das atividades
auxiliares ou de apoio, que passam a ser licitadas
competitivamente no mercado. (BRESSER PEREIRA, 1997, p.
42).

A Nova Gestdo Publica Gerencial (NGP) trouxe “o esmaecimento da nogdo de direito e
da concepcgdo de publico que nos anos de 1980 orientou 0 processo constituinte
brasileiro” (OLIVEIRA, 2015), instalando uma nova relagdo entre o Estado e a
sociedade civil e estabelecendo um novo comportamento entre o cidaddo e a oferta de
bens e servigos essenciais, que passou a ser pautado pela l6gica do mercado. O principio
constitucional de universalidade das politicas sociais foi substituido pelo da focalizagédo
da oferta, acompanhado pelo da descentralizacéo.

O ciclo de reformas nas politicas de gestdo publica, iniciado em 1995, no governo de

Fernando Henrique Cardoso desdobrou-se, segundo Abrdcio (1996), “de forma
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escalonada pelas administragdes publicas estaduais”, tendo em vista a existéncia de uma
grande desigualdade, no que diz respeito a capacidade reformista, em funcdo das
disparidades socioeconémicas e, sobretudo de qualidade entre as elites burocréticas. O
governo federal exerceu um papel indutor das reformas nos estados com a elaboracgéo e
disseminacdo do Plano Diretor da Reforma do Aparelho Estado (PDRAE), concebido
pelo ministro Bresser Pereira e com a criagdo do Conselho de Secretarios Estaduais de
Administragdo (CONSAD).

No entanto, Abracio (1996) reconhece nas reformas estaduais a capacidade de se
orientar pela Nova Gestdo Publica e detecta um movimento comum em torno de trés
objetivos: “procurar implantar medidas inovadoras, construir uma agenda que
compatibilize o ajuste fiscal com politicas gerenciais e melhorar a prestacdo dos
servigos publicos”. O autor ressalta nos estados de Minas Gerais, Sdo Paulo e
Pernambuco uma preocupacdo com a efetividade das politicas puablicas com a
implementacdo da politica de resultados, por meio de formas de contratualizagdo, mas
avalia que ¢é “no campo da democratizagdo e accountability do Poder Publico que os
estados pouco evoluiram em relacdo a Nova Gestdo Publica” e considera que Minas
Gerais foi 0 estado que mais avangou na agenda defendida pela NGP, “ancorada em
ideias como a contratualizacdo, flexibilizacdo das estruturas organizacionais e da
politica de recursos humanos, além da busca de maior transparéncia e accountability”
(CLAD, 2000, apud ABRUCIO e GAETANI, 2006).

Ao analisar as peculiaridades do processo de reforma do Estado e da implantacdo das
politicas publicas no Brasil na década de 1990, Oliveira (2015) faz uma analise bastante
pertinente da qual nos apropriaremos. Para a autora, apesar de serem orientadas pelos
principios do neoliberalismo, as reformas do periodo “justificaram-se
contraditoriamente como resultado de exigéncias dos movimentos sociais de maior
participagdo na vida politica”. De fato, isso pode ser facilmente observado na area
educacional, onde 0s movimentos sociais, como 0s estudantis e dos professores,
estiveram & frente da luta contra a ditadura militar, reivindicando educacdo publica,
gratuita e de qualidade para todos e democratizacdo da educacdo. Essas reivindicagoes
traduziram-se em outras como a mudanca na forma de organizacgéo e gestdo democratica
da educacdo. Em certa medida, as reformas do periodo na area educacional foram

realizadas pelos entes federados sob o argumento de atendimento das reivindica¢6es dos
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movimentos sociais por maior transparéncia, por meio de estruturas mais democraticas e

flexiveis, maior eficiéncia e atendimento as diferengas, como veremos a seguir.

1.8.1.Reforma educacional brasileira

A reforma educacional brasileira constitui-se como um projeto politico, marcado por
valores e principios presentes no processo de democratizacdo do pais, assim como por
elementos presentes na reconfiguracdo internacional da agenda econdmica, pos-crise da
década de 1970, em um contexto de globalizacdo, veiculada pelas tecnologias de
comunicagdo e informagdo e pelos organismos internacionais. Por esses motivos
podemos afirmar que a reforma educacional comecou e se desenvolveu como um

projeto politico ambiguo.

Para melhor compreensdo da reforma educacional brasileira e de suas ambiguidades,
analisaremos alguns dos instrumentos legais que foram promulgados no periodo, por
considerarmos que neles encontraremos 0S principais eixos que a norteiam:
Constituicdo Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n°
9.394/96); Emenda Constitucional n® 14/96, a Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996
que institui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que orientaram a reforma curricular do

periodo.

A legislacédo tem sido objeto de investigacdo de diversos autores como Catani e Oliveira
(1993), Favero (1996), Cury (2000, 2001, 2010); Costa (2002); Horta (1998, 2005),
Vieira (2007, 2008); Oliveira (2007); Saviani, (2007) que buscam analisar as reformas
educativas no Brasil. O estudo desses instrumentos legais nos permite a compreenséo do
processo de construcdo da concepcdo de educacdo como direito social, bem como das
concepgdes pedagogicas, curriculares, avaliagdo, descentralizacdo e autonomia que tém
orientado a educacdo brasileira. Por saber que as normas legais ndo esgotam toda a
politica educacional de um determinado periodo, procuraremos analisa-las a luz dos

contextos em que foram produzidas, a partir da retomada do processo democratico.

74



1.8.2. Federalismo, descentralizacéo e regime de colaboracéo

Em matéria educacional, os debates que foram travados na ocasido da aprovagdo da
Constituicdo tinham como ponto de partida a critica ao centralismo da ditadura militar,
realcando-se a diversidade nacional e a autonomia dos entes federados (OLIVEIRA e
SOUSA, 2010). Os principios que orientam o ensino, frutos desses debates, estdo

previstos no Art. 206 da Constitui¢do Federal:

I - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia ha escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

111 - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas, e coexisténcia
de instituices publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redagdo
dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIl - piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educacdo escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela
Emenda Constitucional n° 53, de 2006) (BRASIL, 1988).

Logo no art. 1°, a Constituicdo Federal estipula uma determinagdo importante que
afetard diretamente a organizacdo da educacdo brasileira: “a Republica Federativa do
Brasil, formada pela unido indissoltvel dos estados e municipios e do Distrito Federal
constitui-se em Estado Democratico de Direito”. Pela primeira vez, estard disposta na
Constituicdo, a organizacao dos sistemas municipais de ensino, ao lado dos ja existentes
sistemas estaduais e federal, 0 Regime de Colaboracdo e a criacdo das condicOes
necessarias para a discussao de um novo conceito de educacao basica compreendendo a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Todas essas questdes foram,

posteriormente, tratadas na LDB - Lei n® 9.394/96 - de forma mais aprofundada.

O reconhecimento do municipio como ente federativo é considerado como um avango
na organizagéo politica e administrativa do Brasil e foi objeto de reivindicagédo da parte
de liderangas politicas e de movimentos sociais que atuaram em defesa da
municipalizacdo. No entanto, na pratica, ndo existe uma igualdade assegurada entre 0s
municipios e hd um descompasso entre as responsabilidades que eles passaram a

assumir, em especial nas politicas sociais, e 0s recursos que lhe sdo destinados,
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decorrentes da estrutura tributaria do pais. Aliado a este fator estd a fragilidade da
infraestrutura e de recursos humanos que caracteriza a maioria dos municipios
brasileiros. Pode-se afirmar que essa caracteristica do federalismo brasileiro é um dos
elementos que explicam, ainda hoje, as extremas desigualdades educacionais inter e
intrarregional, decorrentes da assimetria entre as condi¢Ges econdmicas dos entes
federados e a distribuicdo de competéncias constitucionais previstas para cada um deles,
resultando no ndo atendimento do primeiro principio que orienta a educacéo nacional, o
da “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”. Na pratica ele se
contrap@e a diferenciacgdo tipica do sistema federativo brasileiro que nasceu junto com a
republica e que possui caracteristicas proprias.

Surge como uma forma de organizacdo capaz de permitir aos entes
federados gozar de maior autonomia do que no Império. Entretanto, a
maior descentralizagdo corresponde uma maior desigualdade, a menos
gue 0 centro exerca um contrapeso no sentido de implementar ac6es
supletivas. Essa tensdo entre centralizacdo e descentralizacdo e a
forma de colaboragdo ou relacionamento entre a Unido e os demais
entes federados é fundamental para compreender-se a politica
educacional (OLIVEIRA e SOUSA, 2010, p. 14).

Constata-se que a nova dinamica federativa cujo principal eixo foi a descentralizacdo e
cuja palavra de ordem foi a municipalizacdo, tem provocado impactos no
funcionamento e nos resultados da educagdo brasileira e, pode-se afirmar, que o
processo de descentralizacdo na area educacional nem sempre tem levado em
consideracdo as limitacbes dos estados e municipios. Ainda que a relacdo entre
federalismo e educacdo seja uma temaética pouco estudada, podemos destacar 0s
trabalhos de Cury (2008), Werle (2006), Oliveira e Sousa (2010), Souza e Faria (2004)
e a publicacdo intitulada “Educacao e Federalismo no Brasil”, da UNESCO, organizada

por Oliveira e Santana (2010).

A educacdo brasileira é nacional, assentando-se em diretrizes e bases nacionais
(BRASIL, 1988, § 24, art. 22 da CF/88) e, como observa Cury (2010, p. 150), “sua
elaboracdo é competéncia privativa da Unido. Com base nesse artigo, 0 Ministério da
Educagdo exerce um papel unico na organiza¢do da educagdo”. Em consonancia com o
federalismo, a educacdo nacional compde-se de trés sistemas de ensino que gozam de
autonomia propria, mas como o0s sistemas sao interdependentes, devem atuar em regime
de colaboragdo. O sistema federal de ensino compreende as instituicdes de ensino

mantidas pela Unido; as instituicdes de educagdo superior criadas e mantidas pela
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iniciativa privada; e os 6rgdos federais de educacdo. O sistema de ensino estadual e do
Distrito Federal € composto pelas instituicdes de ensino mantidas, respectivamente, pelo
Poder Publico estadual e pelo Distrito Federal; as instituicbes de educagdo superior
mantidas pelo Poder Puablico municipal; as instituicbes de ensino fundamental e médio
criadas e mantidas pela iniciativa privada; os 6rgaos de educacdo estadual e do Distrito
Federal, respectivamente. Por fim, o sistema de ensino municipal compreende as
instituicdes municipais de educacdo basica, mantidas pelo Poder Publico Municipal; as

instituicdes privadas de educacao infantil e 6rgdos municipais de educacéo.

O pacto federativo na educacéo define distribuicdo de poder e responsabilidades entre a
Unido, os estados, o Distrito Federal e 0os municipios, com peso importante a estes
ultimos e estabelece o Regime de Colabora¢do como instrumento de articulagdo dos
entes federativos para garantir a oferta da educacdo, em especial da educacdo basica.
Essa colaboracdo é importante para evitar a¢Ges descoordenadas no atendimento
escolar, uma vez que existem redes publicas estaduais e redes publicas municipais,
principalmente no ensino fundamental, as vezes atendendo criangas e jovens de uma

mesma faixa etaria, em um mesmo territério.

O atendimento educacional, no que se refere ao seu aspecto organizativo, esta definido

no art. 211 da Constituicdo Federal:

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em Regime de Colaboracéo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e o
dos Territdrios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatéria.

§ 2° Os municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar (BRASIL, 1988).

O art. 10 da LDB ratifica tais responsabilidades, sendo mais precisa nas incumbéncias
dos entes federados ao estabelecer que cabe aos estados definir com os municipios
formas de colaboragdo na oferta do ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o
ensino médio e aos municipios oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e,
com prioridade o ensino fundamental. Além disso, a lei proibe os entes federados de
atuar em outros niveis de ensino sem antes ter atendido plenamente as necessidades da

sua area de competéncia. Tal arranjo tem levado a um atendimento diferenciado no
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ambito dos estados, mantendo as desigualdades entre as regibes em que se cruzam

variaveis de classe social, raca, etnia, género e localizacéo (urbano/rural).

O regime de colaboracdo previsto na Constituicdo ndo funcionou da forma que era
esperada. Abrucio (2010) assim interpreta as dificuldades desse modelo:

A fragilidade do resultado se deveu a falta de um modelo
intergovernamental que organizasse o0 processo de descentralizacdo da
educacdo. A municipalizacdo ficou vinculada as negociacGes politicas
entre os estados e municipios, sem que houvesse uma arena
institucional para isso e/ou critérios claros de repasse de funcgdes, de
modo que este processo dependeu muito mais do jogo de poder
federativo para além da politica educacional em si. Dito de outro
modo, ndo houve incentivos financeiros, gerenciais ou de
democratiza¢do que guiassem a relagdo entre os niveis de governo e
sua necessaria colaboragdo (ABRUCIO, 2010, p. 61).

Dentre as agdes desenvolvidas pelo governo federal para tentar efetivar o Regime de
Colaboracdo, a criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) pode ser considerada a mais
importante. Os objetivos principais declarados para a criagdo do FUNDEF foram:
universalizar do ensino fundamental, gratuito e obrigatério e amenizar as desigualdades

regionais.

1.8.3. Descentralizacéo e financiamento

As bases financeiras para a descentralizacdo educacional estdo previstas no artigo 212
da Constituicdo Federal, segundo o qual caberd a Unido aplicar, anualmente, nunca
menos de dezoito, e os estados, o Distrito Federal e 0os municipios vinte e cinco por
cento de impostos e transferéncias, na Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
(MDE). O §3° do artigo 212 destaca que “a distribui¢do dos recursos publicos
assegurara prioridade ao atendimento do ensino obrigatério, nos termos do plano
nacional de educagdao” (BRASIL, 1988). Entretanto, o art. 213 possibilita a utilizagdo

dos recursos publicos as escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas.

A Emenda Constitucional 14 (EC), de setembro de 1996, modifica o artigo 60 do Ato
das Disposic¢es Constitucionais Transitorias (ADCT) que trata do financiamento da
educacdo, prevendo o comprometimento financeiro das diferentes esferas da

administracdo publica com a universalizacdo do ensino fundamental e a erradicacdo do
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analfabetismo, além da insercdo de novos paragrafos. Propde a criacdo do FUNDEF

como estratégia para garantir o financiamento do novo sistema municipal de ensino.

Originalmente o Art. 60 apresentava a seguinte redagdo: “Nos dez primeiros anos da
promulgacdo da Constituicdo, o Poder Publico desenvolvera esforcos, com a
mobilizacdo de todos os setores organizados da sociedade e com a aplicagédo de, pelo
menos, cinquenta por cento dos recursos a que se refere o Art. 212 da Constituicdo, para

eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental (BRASIL, 1988)”.

N&o houve consenso com relacdo a interpretacdo do art. 60, a polémica estava colocada
quanto ao ambito governamental a que se aplicava. Se fosse aplicada ao conjunto da
administracdo pablica (Unido, estados, Distrito Federal e municipios) ndo faria sentido,
pois somando-se 0s gastos das trés instancias com o ensino fundamental ja ultrapassava
50% dos recursos vinculados. Se fosse aplicada separadamente a cada ente federado,
representaria, segundo Oliveira (2007, 108), “um aumento substantivo dos recursos para
o0 ensino fundamental aplicados pela Uniéo e, pelo menos, pela maioria dos municipios

do Sudeste”. Em funcdo da polémica este artigo nunca foi cumprido.

Quase dez anos depois, o0 artigo 60 da ADCT teve sua redacéo alterada:

Nos dez primeiros anos da promulgagdo desta emenda, os Estados, o
Distrito Federal e os municipios destinardo ndo menos de sessenta por
cento dos recursos a que se refere o ‘caput’ do Art. 212 da
Constituicdo Federal, a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino
fundamental, com o objetivo de assegurar a universalizacdo de seu
atendimento e a remuneragdo condigna do magistério (BRASIL,
1996b).

Para Oliveira (2007, p. 109), esse artigo ¢ uma “obra-prima do ilusionismo juridico-
politico”, pois,

ao mesmo tempo que aumenta 0s recursos a serem aplicados no
ensino fundamental por parte de estados, Distrito Federal e municipios
(de 50% para 60% do recursos vinculados), silencia sobre as
responsabilidades da Unido com ele relacionadas, colocando-a em
situacdo explicitamente secundéaria em relacdo aos outros niveis da
administracdo publica.

Serdo acrescentados sete paragrafos ao artigo 60, referentes a criagdo, no ambito de

cada estado e o Distrito Federal, de um Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
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Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magisterio, fundo de natureza contabil, com o

objetivo de equacionar a aplicacdo dos recursos financeiros em educacao.
1.8.4. Regulamentacdo do FUNDEF

Criado pela Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, o FUNDEF foi
regulamentado pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro de 1996. E um fundo especial, de
natureza contabil e de ambito estadual - um fundo por estado e Distrito Federal, num
total de vinte e sete fundos -, formado, na quase totalidade, por recursos provenientes
dos impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios®’, vinculados &
educacéo por forca do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal. Os recursos seriam
redistribuidos entre o governo estadual e 0os municipios de acordo com o nimero de
matriculas da rede de ensino, registradas pelo Censo Escolar do ano anterior. A
legislacdo estabelece que 60% de todos os impostos vinculados a Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino nos estados, Distrito Federal e nos municipios, seriam
destinados exclusivamente ao ensino fundamental, sendo que pelo menos 60% destes
deveriam ser destinados a gastos com a remuneracdo dos professores. Foi feito um
calculo para se chegar a uma média nacional por aluno/ano e, se em algum estado da
federacdo, o gasto médio do Fundo por aluno/ano, ndo atingisse a média nacional, a

Unido deveria entrar com uma complementacéo.

O FUNDEF vigorou de 1998 a 2006 e teve pontos positivos como: cumprir 0 objetivo
de aprofundar a municipalizacdo; induzir a abertura de vagas no ensino fundamental,
chegando préximo a universalizacdo do acesso; proporcionar maior equidade na
distribuicdo de recursos; proteger os salarios dos professores — mesmo que eles ainda
sejam baixos; propiciar maior transparéncia ao processo de financiamento. Por outro
lado, é importante mostrar as suas limitacdes, especialmente ao descartar as matriculas
dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e ao deixar os estados e municipios sem
recursos para atenderem respectivamente o ensino médio e a educacdo infantil. Outra
limitacdo foi o descompromisso do governo federal quanto a complementagdo devida

aos Fundos estaduais que ndo atingiram o gasto médio anual por aluno.

' Para a sua composicdo este fundo conta, entre outros, dos seguintes recursos: 15% do Imposto sobre
Circulagdo de Mercadorias (ICMS), 15% do Fundo de Participacdo dos Estados (FPEs) e Municipios
(FPMs) e 15% do Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI).
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No geral, os ganhos com o FUNDEF foram maiores do que as perdas e levou a uma
discussdo sobre a necessidade de criagdo de um fundo de financiamento de toda a

educacdo basica.

A LDB ratifica também os preceitos constitucionais de colaboracdo entre os entes
federados no que se refere ao financiamento e avanca, ao definir no artigo 70, as
despesas que se constituem como de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
(MDE). No artigo 71 define as despesas que ndo se constituem como MDE, com o
objetivo de impedir que os recursos educacionais sejam destinados a financiar servicos

que ndo tenham vinculo direto com a educacao.

1.8.5. Gestdo da educacdo, autonomia e trabalho coletivo

A gestdo da educacdo ganharéd novo félego com a Constituicdo Federal de 1988, com a
autonomia dos municipios e o principio da gestdo democratica, ainda que restrito aos
estabelecimentos oficiais dos sistemas de ensino. Souza e Faria (2004, p. 930),
ressaltam que em funcdo da maior autonomia atribuida aos municipios, estes se viram
diante de desafios, tais como a participacdo no Regime de Colaboracdo, de forma
solidaria, junto aos Estados e a Unido; provisdo da educacdo municipal; formulacdo de
suas Leis Organicas, elaboracdo dos Planos Municipais de Educacdo, constituicdo dos

seus Conselhos de Educacao, e dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social.

Outro grande desafio para 0s municipios tem sido a criacdo dos seus proprios Sistemas
Municipais de Educacdo, possivel a partir da nova Constituicdo e da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A criacdo do sistema proprio de ensino se
traduz em maior autonomia dos municipios na formulacéo de politicas educacionais, em
especifico para o ensino fundamental e a educacdo infantil, viabilizando a implantac&o
do Regime de Colaboracdo e estabelecendo novas relagdes entre os entes federados,
“ndo mais a manutencdo de relagdes hierarquicas entre as trés esferas politicas de poder
(Unido, Estados e Municipios), pelo menos no ambito da lei” (SOUZA e FARIA, 2004,
p. 930).
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O principio da gestdo democratica esta estabelecido no inciso VI do artigo 206 da
Constituicdo Federal. Por sua vez, a LDB respalda a Constituicdo e nos incisos | e Il do
art. 14 estabelece dois principios que deverdo ser observados nas leis estaduais e
municipais:

I. Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto politico pedagdgico da escola;

Il. Participagdo das comunidades escolares e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL 1996).

O Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 13.005/2014), reedita o debate em outras bases,
ao abordar na meta 19:

assegurar condicGes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da
gestdo democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de
mérito e desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no
ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da
Unido (BRASIL, 20114).

Para tanto, apresenta oito estratégias, como o fortalecimento dos Conselhos Escolares,
os Grémios Estudantis, a formacdo para conselheiros para melhor atuarem na funcgéo

deliberativa, consultiva, fiscal e mobilizadora.

O principio da gestdo democratica contém em si uma critica & gestdo autoritéria e
tecnocratica e representou uma importante conquista dos movimentos sociais e dos
préprios sistemas de ensino. Significou a abertura das escolas para a participacdo cidada
e colocou a necessidade de uma gestdo escolar mais transparente e de discussdes
coletivas sobre a funcéo e os objetivos da educacao escolar. Muitas escolas passaram a
discutir seus projetos pedagdgicos e a tracar estratégias para construir uma educagdo

que garantisse o direito de acesso, permanéncia e aprendizagem dos seus alunos.

A autonomia da escola que se ancora na gestdo democratica e na gestdo da
aprendizagem esta claramente definida no art. 15 da LDB:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as
normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL, 1996).

O artigo 12 da mesma Lei define as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;
Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;
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Il - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula
estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperagdo dos alunos de menor rendimento;
VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escolg;

VIl — Informar os pais e responsdveis sobre a frequéncia e o
rendimento dos alunos, bem como sobre a execu¢do da sua proposta
pedagdgica (BRASIL, 1996).

No artigo 13, a LDB define como incumbéncias dos professores: participar da
elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino; elaborar e cumprir
plano de trabalho, de acordo com a proposta pedagdgica; zelar pela aprendizagem dos
alunos; estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional e

colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Se por um lado a LDB garante maior autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo
financeira para as escolas, por outro, conforme observa Oliveira (2007, p. 366) verifica-
se uma relativa padronizacdo dos processos escolares, “por meio dos curriculos
centralizados, o livro e material didatico, videos, programas de computadores, a
regularidade dos exames nacionais de avaliacdo e a prescricdo normativa sobre o
trabalho pedagdgico”. A autora observa, ainda, que nos art. 12, 13 e 14 da LDB ha um
forte acento no trabalho coletivo “o que passa a exigir que os professores participem da
elaboracdo do projeto pedagdgico e adotem maior flexibilidade e transversalidade em
suas praticas por meio dos curriculos e das avaliacdes” (OLIVEIRA, 2007, p. 366),
aumentando a responsabilidade dos envolvidos no processo pedagogico e, em especial
as responsabilidades dos trabalhadores docentes. Assim, esse modelo regulatorio é
paradoxal, “pois a0 mesmo tempo em que cresce a autonomia dos sujeitos, também

cresce o controle sobre eles” (idem, p. 367),

Entretanto, é importante destacar, que o principio constante do inciso V da Constituicdo
Federal/88 tratara, pela primeira vez, os professores como profissionais da educacao,
estabelecera, ainda, o plano de carreira para o magistério publico, com piso salarial

profissional e o ingresso na carreira exclusivamente por concurso publico de provas e
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titulos. Ressalta-se que o piso salarial nacional dos profissionais do magistério publico

s6 foi regulamentado dez anos depois, com a Lei n°® 11.738/2008".
1.8.6. Parametros Curriculares Nacionais

O artigo 210 da Constitui¢ao trata “dos contetidos minimos para 0 ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Pretende-se, com isso, garantir o
principio da unificacdo nacional, mas garantir também o direito das diferentes culturas
regionais e locais, reconhecida no paragrafo 2° do mesmo artigo: “o ensino fundamental
regular serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas
também a utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”
(BRASIL, 1988). Reconhecida também no paragrafo 1° do artigo 242 do Titulo IX, que
diz: “o ensino de Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des das diferentes

culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro” (BRASIL, 1988).

A partir deste artigo constitucional, a LDB estabelecera no seu artigo 26 orientagdes
para organizacao dos curriculos do ensino fundamental e ensino médio:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela (BRASIL, 1996).

Entre as responsabilidades da Unido na oferta da educacdo esta estabelecido que ela
incumbir-se-4, de acordo com o art. 9°, inciso IV da LDB,

IV - Estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e
0s municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetdos minimos, de modo a assegurar formacdo basica
comum (BRASIL, 1996).

A lei estabelece que o piso salarial profissional nacional é o valor abaixo do qual a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios ndo poderdo fixar o vencimento inicial das carreiras do magistério
publico da educacdo bésica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais. A Lei define,
no paragrafo 2° do artigo 1°, os sujeitos que devem ser considerados como profissionais do magistério
publico da educacdo béasica: “(...) aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte
pedagdgico a docéncia, isto é, diregdo ou administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao, orientacdo e
coordenagdo educacionais, exercidas no ambito das unidades escolares de educagdo bésica, em suas
diversas etapas e modalidades, com a formagao minima determinada pela legislacdo federal de diretrizes e
bases da educacdo nacional” (BRASIL, 2008).
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A partir dessas definicbes, o Ministério da Educagdo elaborou os Parametros
Curriculares Nacionais, distribuidos para todas as escolas brasileiras a partir do ano de
1997. No Documento Introdutorio (BRASIL, 1997, p.15-16) ha referéncia ao fato da
LDB consolidar a organizac¢ao curricular de modo a conferir “maior flexibilidade no
trato de componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da base nacional
comum (Parametros Curriculares Nacionais) a ser complementada por uma parte
diversificada em cada sistema de ensino e escola”. Assim, os PCNs sdo vistos pelos
seus elaboradores como sendo a base nacional comum que orientarad a elaboracdo das

propostas curriculares dos entes federados.

Os PCNs para o ensino fundamental foram organizados como uma colecdo de
documentos que deveriam compor a grade curricular de uma instituicdo educativa.
Foram compostos por um volume denominado de Documento Introdutério e seis
volumes que apresentam as &reas do conhecimento - Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Historia e Geografia, Arte e Educacdo Fisica. Outros trés volumes
trazem elementos que compdem o0s chamados temas transversais: ética; pluralidade

cultural e orientacdo sexual; meio ambiente; e salde.

E importante considerar que propostas curriculares que procuraram caminhar na
contramao do discurso oficial hegemdnico foram desenvolvidas, nas décadas de 1980 e
1990, em especial nas regides sul e sudeste do Brasil, como a Escola Plural, implantada
na rede municipal de ensino de Belo Horizonte e a Escola Cidada, implantada em Porto
Alegre. Essas experiéncias pedagogicas inovadoras tinham como objetivos: melhorar a
qualidade do ensino oferecido na escola publica, reduzir as altas taxas de repeténcia e
evasdo escolar que penalizavam, dominantemente, as criancas das camadas populares e

incentivar a participacdo da comunidade nas decisdes escolares (MOREIRA, 2000).

Santos (2002, p. 354) considera que os professores, mesmo quando aderem as propostas
oficiais “buscam interpreta-las e adapta-las, de acordo com o contexto institucional de
onde trabalham, o que faz com que assumam caracteristicas bem diversificadas”. Além
disso, experiéncias significativas no campo curricular foram desenvolvidas em escolas,

demonstrando que nédo sao tabulas rasas, prontas a assimilar o que lhes é apresentado.
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Assim, muitos municipios e estados brasileiros por ndo terem construido nenhuma
proposta curricular para os seus sistemas de ensino adotaram os PCNs, enquanto outros
o utilizaram como referenciais para elaborarem suas propostas curriculares e ainda
existiram aqueles que construiram propostas curriculares préprias, de forma
participativa, antes mesmo da elaboracdo dos PCNs. No entanto, é necessario ressaltar
que apesar da utilizagdo dos PCNs ser opcional para as escolas, eles sdo considerados
subsidios para a elaboracéo das matrizes de referéncia das provas de larga escala.

1.8.7. Politicas educacionais no governo Lula e governo Dilma: permanéncias e

descontinuidades

Os governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e de Dilma Rousseff (iniciado
em janeiro de 2011 e ainda em curso), autodenominados democratico-popular,
elegeram-se a partir das criticas as politicas neoliberais do governo de FHC, em especial
as politicas de privatizacdo. No entanto, em nossa avaliacdo, muitas das politicas do
modelo que ficou conhecido como NGP, iniciadas na década de 1990, persistiram nos
governos seguintes, ainda que possam ser localizadas inovagdes que representam
avancos significativos na inclusdo social de setores mais desfavorecidos da populagéo
que sempre estiveram a margem da sociedade e do sistema escolar, como o Programa
Bolsa Familia (PBF). A coexisténcia de novas politicas com outras do governo anterior
tem propiciado um clima de ambiguidade e contradi¢cBes no cenario politico, muitas
vezes resultante de disputas no interior do governo em fungdo da construcdo e
manutencdo de uma ampla base de apoio politico ao Executivo, em nome da

governabilidade.

Entretanto, ndo podemos deixar de mencionar alguns dos avangos mais significativos na
politica educacional (educacéo basica) nos anos 2000, como:
a) Criacdo do Fundo de Manutencgdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) como mecanismo de
financiamento de toda a educagdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental

e ensino médio.

19 Criado pela Emenda Constitucional n. 53, de 19/12/2006, atribuindo nova redacéo ao § 5° do art. 212
da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias; regulamentado
pela Medida Proviséria n. 339, de 28/12/2006, que foi convertida na Lei n. 11.494, de 20/06/2007.
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b) A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos de duracdo, com a matricula
obrigatdria a partir dos seis anos de idade®.

c) A reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas universidades federais e
nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia de Tecnologia a alunos oriundos do
ensino médio publico, em cursos regulares ou da Educacédo de Jovens e Adultos
(Lei n®12.711/2012, regulamentada pelo Decreto 7.824/2012).

d) A criacdo, em 2008, da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva.

e) Programa Mais Educacio®; Ampliagdo do tempo de permanéncia das criancas,
adolescentes e jovens nas escolas publicas para 7 horas diérias. (Decreto n°
7.083, de 27 de janeiro de 2010).

f) Piso salarial profissional para os profissionais do magistério plblico da
educacao basica, instituido pela Lei n°® 11.738, de 16 de julho de 2008.

Ainda no campo dos avancos, destaca-se a abertura de espagos de participacdo da
sociedade na discussdo das politicas educacionais, como a realizagdo da Conferéncia
Nacional da Educacdo — CONAE, em 2010, tendo como tema a constru¢do de um
sistema nacional de educacdo, que culminou na aprovacdao do Plano Nacional de
Educagéo 2014-2024 (Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014).

Varios programas e acdes implantadas a partir de 2003 pelo governo federal, na area
educacional, tém sido implementados diretamente com 0s municipios e com as escolas,
sem passar pela mediacdo dos estados, consolidando, na visdo de Oliveira (2009, p.
198) “um novo modelo de gestdo de politicas publicas e sociais”. A autora ressalta que
tal modelo, contudo, tem ensejado a participacdo de outras instituicbes na

implementacdo de programas sociais no nivel local, como: Organizacdes N&o-

20 | ein 11. 114, de 16 de maio de 2005 — torna obrigatéria a matricula das criancas de seis anos de idade
no Ensino Fundamental. Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — amplia 0 Ensino Fundamental para
nove anos de duracdo, com a matricula de criangas de seis anos de idade, estabelecendo o prazo de
implantacao, pelos sistemas, até 2010.

! Instituido pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, constitui-
se como estratégia do Ministério da Educacdo para induzir a ampliagdo da jornada escolar e a organizacéo
curricular na perspectiva da Educacao Integral. As escolas das redes publicas de ensino fazem a adeséo ao
Programa e, de acordo com o projeto educativo em curso, optam por desenvolver atividades nos
macrocampos de acompanhamento pedagdgico; educagdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em
educagdo; cultura e artes; cultura digital; promocédo da saiide; comunicacédo e uso de midias; investigagdo
no campo das ciéncias da natureza e educagdo  econ6mica.  Disponivel em
http://portal. mec.gov.br/programa-mais-educacao. Acesso em 20 de janeiro 2016.
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Governamentais (ONG), Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP)
e sindicatos. Essas participacdes foram defendidas na reforma do Estado, no governo de
FHC.

O sistema de avaliacdo externa, tanto da educacdo basica quanto do ensino superior, é
uma das politicas iniciadas no governo de FHC com continuidade e aprofundamento
nos governos de Lula e Dilma, e tem sido muito questionado. O periodo que se inicia
em 2005 pode ser considerado como de sintese, estruturacdo e consolidacdo do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica/SAEB (Werle, 2011). Nesse ano, teremos o
desdobramento do SAEB em dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica
(ANEB), que manterd as mesmas caracteristicas do SAEB, aplicado até 2003 e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova

Brasil.

A ANRESC/Prova Brasil, possibilitou o aprofundamento da politica de centralizacdo de
decisbes e controle governamental dos resultados dos sistemas educacionais. Por outro
lado, possibilitou a ampliacdo do controle social em funcdo da divulgacdo dos
resultados das avaliagdes, pois quase todas as escolas publicas do ensino fundamental
passaram a ser avaliadas. A partir de entdo a questdo dos rankings das escolas passou a
ser um dos pontos de debates entre diversos setores da sociedade, como a midia, a

academia, as escolas, etc.

Em 2007, é criado o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) proposto
pelo MEC para servir de indicador de qualidade educacional. Foi construido a partir da
agregacdo dos dados do rendimento escolar (taxas de aprovacdo, reprovacao e
abandono), coletados por meio do Censo Escolar pelo INEP, e o desempenho dos
estudantes, detectado por meio das médias de desempenho na Prova Brasil e no SAEB
(BRASIL, 2008). A definicdo do IDEB como indicador privilegiado da qualidade
educacional tem recebido criticas e uma delas é por restringir o conceito de qualidade,
pois limita-se a apenas dois aspectos do processo de escolarizagdo: o desempenho
cognitivo dos estudantes nos testes padronizados e a taxa de rendimento (aprovagao).
Esta critica é pertinente, pois é necessario que um indicador de qualidade educacional

inclua outros elementos, como as variaveis socioecondmicas dos estudantes, o lugar
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onde a escola esta localizada, os insumos que existem em cada escola e a valorizagédo

dos docentes.

As avaliacdes externas em larga escala, em nivel federal, e o IDEB tornaram-se 0s
principais instrumentos orientadores das acdes politicas em educagdo do Ministério da
Educacdo e de estados e municipios. Além disso, com a Prova Brasil, tornou-se possivel
“agregar a perspectiva de avaliagdo para o diagndstico a nog¢ao de accountability”
(FERNANDES e GREMAUD, 2009, p. 226), por escola e redes de ensino, para o

ensino fundamental.

No caso do ensino médio, o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), foi criado em
1998 com o objetivo de fornecer aos estudantes que terminavam o ensino méedio uma
autoavaliacdo. No entanto, varias instituicdes de ensino superior passaram a usar 0S Seus
resultados como critério, parcial ou exclusivo, de selecdo para ingresso em seus cursos.
A partir de 2005, os resultados do ENEM foram adotados pelo governo federal como
critério, parcial ou exclusivo para concessdo de bolsas no ambito do Programa
Universidade para Todos (ProUni)?*. Para além da sua funcdo de autoavaliagdo e de
credenciamento, o ENEM passa a ser utilizado, também, como instrumento de
diagndstico e de accountability (FERNANDES e GREMAUD, 2009, p. 226), pois a
partir de 2005 seus resultados passaram a ser divulgados por estado, sistema de ensino e

por escola.

22 Criado em 2004 pelo Ministério da Educacdo o Programa Universidade para Todos (ProUni) oferece
bolsas de estudo, integrais e parciais (50%), em institui¢des particulares de educacdo superior, em cursos
de graduacdo e sequenciais de formagdo especifica, a estudantes brasileiros sem diploma de nivel
superior. Podem participar do processo seletivo os candidatos sem diploma de curso superior, que tenham
participado do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Para concorrer a bolsa integral, o candidato
deve comprovar renda familiar bruta mensal de até um salario minimo e meio por pessoa. Para a bolsa
parcial (50%), a renda familiar bruta mensal deve ser de até trés salarios minimos por pessoa. Além disso,
o candidato deve satisfazer a pelo menos uma das seguintes condi¢des: ter cursado o ensino médio
completo em escola da rede publica; ter cursado o ensino médio completo em escola da rede particular, na
condicdo de bolsista integral da propria escola; ter cursado o ensino médio parcialmente em escola da
rede publica e parcialmente em escola da rede particular, na condicdo de bolsista integral da prépria
escola privada; ser pessoa com deficiéncia; ser professor da rede publica de ensino, no efetivo exercicio
do magistério da educacdo basica, integrante de quadro de pessoal permanente de instituigdo publica e
concorrer a bolsas exclusivamente nos cursos de licenciatura. Nesses casos, ndo ha requisitos de renda.
Disponivel em http://siteprouni.mec.gov.br/. Acesso de 20 de janeiro de 2016.

89


http://siteprouni.mec.gov.br/

Os resultados do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas tém sido vistos como
indicadores de qualidade da educacdo proporcionada pela escola. Na maioria das vezes,
o discurso oficial de responsabilizacdo dos profissionais da escola pela melhoria dos
resultados da escola e da necessidade de envolvimento e participacdo da comunidade na
vida escolar, ndo leva em consideracdo os fatores estruturais intra e extraescolares que

sdo determinantes para a aprendizagem de todos os estudantes.

No campo curricular é importante registrar que em 1998 foram aprovadas as Diretrizes
Nacionais Curriculares da Educacdo Basica (educacdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio) pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), responsavel pela sua
formulacdo. Em 2009, o Ministério da Educacdo prop6s ao CNE a atualizagdo e revisao
das Diretrizes, tendo em vista novas exigéncias legais e mudancas nos contextos

sociopolitico e econdmico do pais, bem como no panorama mundial.

Atualmente estd em pauta no Ministério da Educacdo a proposta de construcdo da Base
Nacional Comum (BNC), cujo objetivo é, segundo o Ministério, definir os
conhecimentos considerados essenciais aos quais todos os estudantes brasileiros, da
creche ao ensino médio, tém o direito de ter acesso e se apropriar durante sua
trajetoria>>. A BNC é considerada como parte do curriculo e deveré orientar o projeto
Politico-Pedagdgico das escolas. Além da base comum, os curriculos terdo uma parte
diversificada respeitando a diversidade, particularidades e o0s contextos nas quais as

escolas estdo inseridas.

A discussdo sobre parametros, diretrizes e base nacional curricular tem sido polémica,
constituindo-se um campo em disputa que envolve diversos atores sociais como
educadores, gestores educacionais, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (UNDIME), Conselho Nacional de Dirigentes Estaduais de Educagao
(CONSED) e académicos. Por um lado, hd os que defendem que esses mecanismos
homogeneizadores da educacdo nacional representam uma tentativa de minorar a grande
diversidade de propostas curriculares existentes no pais e considera a implantacdo de
uma Base Nacional Comum Curricular (BNC) como essencial para o processo de

equidade educacional. O principal argumento é que ela garantira aos alunos de todos 0s

Zhttp://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/base/o-que. Acesso em 10 de dezembro 2015.
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cantos do pais o0 acesso as mesmas possibilidades de aprendizagem, garantidas as
especificidades regionais, além de ser um importante instrumento para garantir padrdes
minimos de qualidade da educacdo previstos na Constituicdo Federal de 1988 e na
LDB.

Por outro, ha criticas de que a BNC possa sugerir “uma tendéncia a estabelecer
parametros de qualidade de modo similar & experiéncia de criacdo de projetos de
responsabilizacdo nos Estados Unidos e Inglaterra” (MOREIRA, 2013), na medida em
que essas experiéncias internacionais incluem a existéncia de sistema nacional de

avaliacdo padronizada e padrdes curriculares comuns.

Moreira (2010) ressalta que existem resisténcias as propostas de homogeneizacdo do
curriculo, vindas principalmente de secretarias municipais de educacdo e escolas que
tém definido coletivamente a sua proposta curricular, respeitando as determinacdes
oficiais. Para o autor, essas experiéncias apontam para a necessidade de “incentivar um
processo continuo de inovacdo, baseado na criatividade dos professores e das escolas e
na sua capacidade para, de modo constante, (...) para definir, avaliar e retificar os
conhecimentos basicos a serem ensinados e aprendidos” (p. 203). Considera desejavel a
realizacdo de parcerias entre a escola e o governo local, em busca do que denomina de

uma “qualidade negociada via curriculo” (p. 203).

Essas permanéncias e descontinuidades nos remetem a indagacdo de Ball (2001, p.
100), ja citada no inicio do capitulo, se estamos caminhando para o “fim da politica”,
tendo em vista, a dificuldade de se distinguir entre as politicas de partidos politicos
tradicionalmente rivais; sendo que entre eles “as diferengas sdo questdes de énfase mais

do que de distingdo”.
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CAPITULO Il - EXPANSAO DAS OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS,
JUSTICA ESCOLAR E AVALIACAO EXTERNA

Neste capitulo discute-se o conceito de qualidade, mostrando que ele é polissémico e
historicamente situado, vinculando-se as demandas e exigéncias de um dado tempo
historico e espago geografico. Além disso, aborda que a polissemia do termo qualidade
possibilita diversas conotacdes o que “tem facilitado sua instrumentalizagdo ao servigo
de agendas e de agentes muito diversos” (SA, 2008), levando, 4s vezes, a uma

despolitizacdo do termo.

Ao analisar as diversas concepcdes sobre qualidade da educacao pretende-se relaciona-
las as diferentes visGes de educacdo, bem como as dimens@es intra e extraescolares que
interagem na construcao desse conceito, buscando os principios e as caracteristicas que
tém marcado os debates no &mbito académico, das organizagdes ndo governamentais e

dos organismos internacionais.

O capitulo analisa que nas reformas educacionais o termo qualidade adquiriu novos
contornos e tem sido comum a associacdo da qualidade ao desempenho elevado dos
alunos nos exames nacionais e internacionais, buscando situar que a avaliacédo
educacional s6 tem sentido se repercutir na prépria instituicdo, se possuir carater

formativo e se levar a melhoria das praticas educativas.

2.1. Diversos olhares

Apesar dos significativos avancos registrados nos indicadores relacionados ao acesso a
educacdo basica brasileira, como a quase universalizacdo da oferta ao ensino
fundamental, a elevacdo das taxas de conclusdo do ensino fundamental e medio, e a
ampliacdo do atendimento a educacédo infantil, constata-se que ainda existem imensos
desafios a serem vencidos e, o maior deles, é, sem divida alguma, a melhoria da
qualidade da educacdo ministrada nas escolas e, ao seu lado, as questfes relativas a
equidade. Investigacdo da OCDE (2004) indica que o Brasil € um dos paises nos quais a
correlagéo entre o nivel socioecondmico e cultural dos alunos e as condi¢des escolares

associadas a eficacia escolar possui maior magnitude.

92



A discussao da qualidade da educacdo nunca apresentou tanta centralidade como nos
tempos atuais e a sua melhoria passou a ser uma meta compartilhada por todos, estando
presente nas declaragdes de organismos internacionais, na agenda dos governos, dos
politicos, empresariado, movimentos sindicais, movimentos sociais, professores,

estudantes, pais e alunos.

Essa mobilizagdo em torno da expressdo “qualidade” s6 ¢ possivel porque o termo
possibilita diversas conotagdes, transformando-se em uma palavra de ordem
mobilizadora, em um grito de guerra em torno do qual se juntam diversos atores e
esforgos, como afirma Enguita (2012),

Por sua polissemia pode mobilizar em torno de si os professores que
querem melhores salarios e mais recursos e 0s contribuintes que
desejam conseguir o mesmo resultado educacional a um menor custo;
0s empregadores que querem uma forca de trabalho mais disciplinada
e os estudantes que reclamam maior liberdade e mais conexdo com 0s
seus interesses; os que desejam reduzir as diferencas escolares e 0s
gue querem aumentar suas vantagens relativas (ENGUITA, 2012, p.
95).

E interessante observar que a mobilizacio em torno da qualidade da educac&o brasileira
veio se expandindo e ganhando forca na medida em que a oferta de ensino fundamental
para criangas dos sete aos quatorze anos foi praticamente universalizada no final dos
anos 1990. Esse fato ¢ compreensivel, segundo Enguita (2012, p. 96) “uma vez que 0
acesso a todo recurso escasso comega sempre por constituir um problema quantitativo
para converter-se posteriormente, quando a escassez ja ndo é tanta, em uma questdo

qualitativa”.

2.2. O que dizem os estudos académicos

Na perspectiva de Dourado, Oliveira e Santos (2007) “a andlise da qualidade da
educacdo deve se dar em uma perspectiva polissémica, uma vez que esta categoria traz
multiplas significagdes” (p. 3), que a qualidade da educacdo é um fendmeno complexo,
abrangente e que “sdo diversos os elementos para qualificar, avaliar e precisar a
natureza, as propriedades e os atributos desejaveis ao processo educativo, tendo em
vista a produgdo, a organizagdo, e disseminagdo de saberes e conhecimentos
fundamentais para a cidadania” (p.3). Concluem que ndo se pode pensar em qualidade

da educacdo apenas por meio da variedade e das quantidades minimas de insumos
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indispensaveis ao desenvolvimento do ensino aprendizagem, pois ela envolve
dimensdes extraescolares e intraescolares, bem como os diferentes atores individuais e
institucionais. Na visdo dos autores, as dimensdes extraescolares seriam compostas por
dois niveis: do espaco social — dimensdo socioecondmica e cultural dos sujeitos
envolvidos — e do Estado, que envolveria as dimensdes dos direitos, das obrigacdes e
das garantias. As dimensdes intraescolares englobam quatro niveis: condi¢des de oferta
do ensino; gestdo e organizacéo do trabalho escolar; formacéo, profissionaliza¢do e agédo

pedagdgica; permanéncia e desempenho escolar.

Alguns autores trabalham a qualidade da educagdo de forma articulada a nocéo de
direito individual, na perspectiva de que a educagdo tem uma funcgéo equalizadora e ao
Estado cabe a garantia da oferta, do acesso e da permanéncia de todos no sistema de
ensino publico. Nesse caso, a ampliacdo das oportunidades educacionais, possibilitando
0 acesso a educacdo, nos seus diferentes niveis e modalidades, das camadas populares,
anteriormente excluidas seria um indicador de qualidade da educacdo. Nessa
perspectiva incluimos os estudos de Beisiegel (2005); Oliveira e Aradjo (2005) e
Oliveira, R. P. (2007).

Oliveira e Aradjo (2005), a partir do estudo da dindmica interna do sistema educacional,
analisam que existem trés significados distintos do termo qualidade de ensino que
circulam simbolica e concretamente na sociedade brasileira: “um primeiro,
condicionado pela oferta limitada de oportunidades de escolarizagcdo; um segundo,
relacionado a ideia de fluxo, definido como nimero de alunos que progridem ou nao
dentro de um determinado sistema de ensino” (p. 8); e, por ultimo, “a ideia de qualidade

associada a aferi¢dao de desempenho mediante testes em larga escala” (p. 8).

De fato, a educacdo seré tratada durante grande parte da nossa histéria como privilégio
das classes dominantes, sendo negada a grande massa da populagdo que sera mantida na
condicdo de ignorancia e destituida da possibilidade de participacdo na vida politica da
sociedade (BORGES, 2003). O direito a educacdo publica e gratuita como direito de
todos os cidadaos sé foi reconhecido a partir do inicio do século XX, e ainda sem a
contrapartida do dever do Estado, que sé foi reconhecido em meados dos anos de 1960

pela Constituicdo Federal de 1969. Isto ocorreu segundo Cury (2000)
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[...] no fato do Brasil ter sido colonizado por uma poténcia contra-
reformista para a qual os indios eram “barbaros” e os negros,
“propriedade” do outro; para eles a educagao escolar ndo era objeto de
cogitacdo. Para controlé-los seria suficiente escutar a palavra dos
outros pela doutrinacdo ou pela catequese. Ao contrario dos paises
onde a Reforma foi objeto de lutas e discussdes, e o ler e 0 escrever se
tornaram condi¢cdo mesma da leitura da Escritura, aqui se postulou um
caminho que conduziria a um forte acento na cultura da oralidade
(CURY, 2000, 571).

Constata-se, assim, o primeiro indicador de qualidade da educacdo elencado por
Oliveira e Araujo (2005): o acesso da populacdo a escola. Para se ter ideia da exclusédo
escolar, as estatisticas educacionais brasileiras evidenciam, segundo Arelaro (1988), que
na década de 1920 mais de 60% da populacdo brasileira era de analfabetos. Nas décadas
seguintes ocorreram mudancas significativas na expansdo das oportunidades
educacionais e as pesquisas de Arelaro (1988), Sposito (1984), Beisiegel (2006) e
Oliveira, R. P. (2007) contribuem significativamente para a compreensdo do processo
de expansdo das oportunidades educacionais para setores cada vez mais amplos das
classes populares e seu impacto para professores, escolas e sistemas de ensino.

A esse primeiro critério de qualidade condicionado pela pouca oferta de vagas, 0
governo respondeu com a construcdo de novos prédios escolares. Beisiegel (2006)
analisa que, ap6s 1945, sob a pressdo das mudancas sociais de meados do século XX,
ocorreu uma expansdo do sistema de ensino das areas urbanas de Sdo Paulo que, antes
fechado e seletivo, foi em poucos anos substituido por outro orientado no sentido de
tornar-se acessivel, em todos os niveis, a segmentos cada vez mais amplos da
populagdo. No entanto, adverte que a expansdo da rede escolar ocorria “pela simples
multiplicacdo de modelos tradicionais e variavelmente obsoletos de escolas, énfase na
expansdo da capacidade de oferta de vagas (...) falta de critérios econbmicos na
distribui¢do das unidades nas varias regides” (Beisiegel, 2006, p. 51) e detecta que
interesses de natureza predominantemente politico-eleitorais determinaram a expansao

de escolas secundarias, atual ensino médio.

No periodo pds 1964, verifica-se a expansao das oportunidades educacionais por meio
de dois instrumentos legais: a Constituicdo Federal de 1967 e a Lei Federal n.
5692/1971. A Constituicdo de 1967, apesar de ndo inscrever o dever do Estado em

matéria de educacdo, assim como néo foi feito nas anteriores (HORTA, 2005), ampliou
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as oportunidades de escolarizacdo ao incorporar a obrigatoriedade e a gratuidade escolar
por faixa etaria e ndo por nivel de ensino. Assim, o ensino passa a ser obrigatorio dos
sete aos quatorze anos e gratuito nos estabelecimentos oficiais. A gratuidade para o
ensino médio e superior seria apenas para aqueles que comprovassem insuficiéncia de
recursos. Dentro da questdo da obrigatoriedade foi inserida a discussdo das bolsas de
estudo que funcionou, na verdade, como substitutivo da gratuidade e apoio financeiro
do Poder Publico a iniciativa privada. Se, de um lado, ocorre a expansdo das
oportunidades educacionais, por outro, observa-se a retirada da vinculagdo
constitucional de recursos para a educacao que refletira no atraso na expanséo do ensino
de 1° grau e na desresponsabilizacdo do Governo Federal com esse nivel de ensino, que
foi repassado progressivamente dos estados aos municipios e na degradacdo das

condicdes de trabalho dos docentes. Como observa Cury (2000):

[...] alguém teria que pagar a conta, pois a intensa urbanizagdo do pais
pedia pelo crescimento da rede fisica escolar. O corpo docente pagou
a conta com duplo 6nus: financiou a expansao com o rebaixamento de
seus salérios e a duplicagdo ou triplicagdo da jornada de trabalho.
Tendo que haver mais professores para fazer frente a demanda, os
sistemas reduziram 0S CONCUrsOS € impuseram COMO norma o0s
contratos precarios. Os profissionais ‘“veteranos” ndo puderam
requalificar-se e muitos “novatos” ndo estavam preparados para
enfrentar o novo perfil de aluno provindo das classes populares
(CURY, 2000, p. 574).

Talvez esse seja mais um dos motivos que tenha levado Beisiegel (2006) a constatar que
paralelo ao processo de expansédo das oportunidades educacionais comecga a surgir uma
opinido quase generalizada entre os educadores de que 0 acentuado processo de
deterioracdo dos padrbes de qualidade do ensino encontraria suas raizes na rapida

expansao da rede escolar de todos os niveis.

Em consonancia com a Constituicdo Federal de 1967, a Lei n® 5.692/71, que reformou a
primeira LDB de 1961, agrupou, sob a denominagdo de Ensino de Primeiro Grau, 0s
anteriores curso primario e ciclo ginasial. Com isso estendeu a obrigatoriedade do
ensino de 4 (quatro) para 8 (oito) anos. O objetivo desse grau de ensino foi assim
redigido: “o ensino de 1° grau destina-se a formagdo da crianga e do pré-adolescente em
contedo e métodos segundo as fases de desenvolvimento dos alunos”. Embora a Lei
5.692/71 estabelecesse para o ingresso no Ensino Fundamental a idade minima de 7

anos, admitia a entrada de criangas de 6 anos.
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A denominada Reforma do Ensino, tanto das universidades (Lei Federal n® 5.540/1968)
como do Ensino de 1° e 2° Graus (Lei Federal n°® 5692/1971), ao emprestar novas
dimensGes ao processo de extensdo das oportunidades educacionais, apareceu, segundo
Beisiegel (2006), como um catalisador de posicdes diante dos problemas educacionais
da atualidade e afirma:

Mesmo aqueles intelectuais empenhados na defesa do processo de
democratizacdo das oportunidades perguntaram, muitas vezes, se este
processo vem sendo bem conduzido ou se esta énfase na dimensédo
guantitativa dos servi¢os ndo estaria comprometendo, seriamente, a
qualidade do ensino. Mais ainda, a ideia dessa oposicao conquista o
carater de verdade reconhecido por todos: ja é lugar comum afirmar-se
gue o0 ensino brasileiro vive um processo de acentuada deterioracéo
qualitativa e que esta perda de qualidade encontraria suas causas na
répida e desordenada expansdo dos servigcos educacionais
(BEISIEGEL, 2006, p.102).

Outro fato importante para a ampliacdo das oportunidades educacionais foi a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/96), em
1996, que abrira a possibilidade da crianca de seis anos de idade ser atendida no ensino
fundamental que, junto com a educacgdo infantil e o ensino médio, serd reconhecida
como a educacgdo basica brasileira. Outro avanco legal importante foi a promulgacéo da
Emenda Constitucional n® 59, em novembro de 2009, que modificou a redagédo do inciso
| do artigo 208 da Constituicdo Federal, deixando bem claro que o dever do Estado com
a educacdo seré efetivado mediante a garantia da educacdo basica obrigatéria e gratuita
dos 04 aos 17 anos de idade — educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio,
implantada de forma progressiva, até o ano de 2016. A redagdo anterior mencionava
“ensino fundamental obrigatorio e gratuito”, 0 que levava a interpretacbes que
afastavam do Estado o dever do oferecimento do ensino médio gratuito, ndo obstante a
imposicdo de “progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito” que sempre

constou do inciso Il da Constituigéo.

Entretanto, a expansdo das oportunidades educacionais para as classes populares,
ocorrida a partir da década de 1940, ndo representou na préatica, a garantia do direito a
educacao para esses setores, pois foram gerados obstaculos para que eles prosseguissem
nos estudos, observados, por exemplo, nos exames de admissdo (eliminado em 1971),
nas altas taxas de repeténcia, evasdo e distorcdo idade-série para esses setores. Sem
duvida, “a competicdo escolar, que era relativamente neutralizada pelo peso da selecéo

social anterior aos estudos, desloca-se em dire¢do a uma competi¢do interna ao proprio
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sistema escolar” (DUBET e MARTUCELLI, 1996, p. 40). Os obstaculos a
democratizagéo do ensino foram transferindo-se do acesso para a permanéncia de todos
os estudantes na escola. E nesse processo de exclusdo na escola, que se constata o
segundo sentido da qualidade do ensino no Brasil, proposto por Oliveira e Araujo

(2005): qualidade relacionada a ideia de fluxo escolar.

A partir da segunda metade da década de 1980** inimeras experiéncias de renovagéo
pedagdgica com o foco na progressdo continuada dos alunos, surgiram em todo o pais,
tendo como objetivo a regularizacdo do fluxo escolar. Essas experiéncias implicavam
em uma mudanca cultural ndo s6 daqueles que estavam inseridos no universo escolar
(docentes, discentes, especialistas, gestores etc.) como também da comunidade escolar e
da sociedade na qual se inseriam. Apontavam alteracfes radicais no cotidiano do
trabalho escolar, uma nova organizacéo dos tempos e espacos escolares, bem como uma
reestruturagdo curricular em que o eixo deixa de ser o conteido e passa a ser o educando
e uma nova proposta de avaliacdo escolar, centrada ndo apenas no desempenho
cognitivo do estudante, mas também nos aspectos globais do processo educativo ensino
aprendizagem, incluindo a intervencdo do professor, o projeto curricular da escola, a

organizacao do trabalho escolar, a formagéo de identidades, valores, ética etc.

Entretanto, se na nossa perspectiva as experiéncias de organizacdo de escolas por ciclo
de formacdo, progressdo continuada, ou, como denominada por alguns autores,
promoc¢do automaética, e dos programas de aceleracdo da aprendizagem provocaram
mudangas significativas na educacdo brasileira, principalmente no que diz respeito ao
reconhecimento da educacdo enquanto direito de todos, e na melhoria dos indicadores
de distorcdo idade-série e aprovacdo, ndo podemos deixar de dizer que elas foram e
continuam sendo objeto de polémica entre os profissionais da educagdo e pais que vém
nela uma forma de promogéo automética dos alunos, sem a devida aprendizagem. Ao
referir-se as primeiras experiéncias de promocéo automatica implantadas no Brasil, no
inicio da década de 1970, Cunha (1989, p. 218), afirmou que “onde a promocao
automatica foi adotada sem outras medidas complementares, a qualidade do ensino caiu

irremediavelmente, como foi o caso de Santa Catarina ¢ do Rio de Janeiro.” Outros

2 Segundo Mainardes (2001), a tematica da “ndo reprovagdo” chegou ao Brasil por meio de eventos
promovidos pela UNESCO e implantou-se um primeiro ciclo de experiéncias de promogdo automatica
nos estados de S&o Paulo (1968-72), Santa Catarina (1970-84) e Rio de Janeiro (1979-82).
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autores que também fazem ressalvas a “promogdo automatica” sdo Vianna e Gatti
(1988) e Costa (1990) que consideram que ao promover uma crianga formalmente
despreparada para a série seguinte, promove-se a0 mesmo tempo uma democracia dos
incompetentes. Para Demo (1998), a promogdo automatica € uma boa ideia, desde que
mantido o compromisso com a aprendizagem, pois “promover sem aprender ¢ sucatear

a escola e, no fundo, descarta-la como desnecessaria” (p. 182).

A Constituicdo de 1988, alterada pela Emenda Constitucional n. 14, de 1996, ira
incorporar importantes conquistas sociais no capitulo da educacéo e podemos considerar
que a mais importante delas diz respeito ao reconhecimento da educagdo como direito
fundante da cidadania e a defini¢cdo do ensino obrigatério — dos 7 aos 14 anos — como

direito publico subjetivo®, consagrado no artigo 208.

H& que se destacar que o processo de quase universalizacdo do ensino fundamental
gerou uma demanda social pela etapa de escolarizagdo anterior — educacao infantil — e
pelas posteriores — ensino médio e ensino superior -, levando a uma expansdo das
oportunidades de escolarizagdo nestas etapas, a0 mesmo tempo em que “avulta a
preocupacdo por qualidade no ensino fundamental, problema historicamente pouco
visivel ante 0os mais evidentes e pungentes processos de exclusdo gerados pelos altos

indices de reprovagao e evasao observados anteriormente” (OLIVEIRA, R. P. 2007).

Paralelo a priorizacdo da cobertura universal do ensino fundamental e na perspectiva de
compensar as desigualdades histéricas existentes na sociedade, o governo brasileiro
estabeleceu programas complementares de carater compensatorio, como o Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), o Plano Nacional do Livro Didatico
(PNLD), o Programa Nacional de Garantia de Renda Minima (PGRM), o credito
educativo, os programas de aceleracdo da aprendizagem, de alfabetizacéo e educacdo de
jovens e adultos e os programas de apoio aos sistemas educacionais das regides Norte e

Nordeste, também orientados para compensar os desequilibrios regionais e contribuir

# O direito pablico subjetivo estd previsto no art. 208, § 1° da Constituicdo Federal de 1988, para
disciplinar o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito, presta-se a exigibilidade judicial de politicas publicas
educacionais. Presta-se como um instrumento juridico de controle da acdo do poder estatal, pois permite
ao titular do direito constranger judicialmente o Estado a executar o que deve. Supde também um
comportamento ativo ou missivo do devedor.
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com a inclusdo social. Mais recentemente, com a criagdo do FUNDEB, muitos desses

programas se expandiram para o ensino médio.

Do ponto de vista legal observa-se progressivos avangos na constru¢do da educacéo
como direito de todos, entretanto, sabemos que entre a letra da lei e a realidade existe
uma grande distancia, prevalecendo o alerta de Bobbio (1992, p.10) de que “uma coisa é

proclamar esse direito, outra é desfruta-lo efetivamente”.

Oliveira e Araudjo (2005, p. 11) avaliam que o significado do termo qualidade de ensino
vinculado a garantia da aprendizagem, surge em decorréncia das politicas de aprovacao
automatica, ciclos e progressdo continuada, pois 0s mesmos incidem sobre os indices de
produtividade dos sistemas e deixam de ser uma medida adequada para aferir qualidade.
E nesse contexto que os autores analisam o terceiro indicador de qualidade demonstrado
pela capacidade dos estudantes aferida mediante testes padronizados em alta escala, nos
moldes do Sistema de Avaliagdo da Educacéo Bésica®.

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica tem evidenciado que apesar de atingirmos
a quase universalizacdo das criangas de 6 a 14 anos na escola, do avanco significativo
nas matriculas da educacdo infantil, na frequéncia escolar dos jovens entre os 15 e 17
anos e de aumento expressivo nas taxas de conclusdo do ensino fundamental e ensino
médio, os indicadores de desempenho dos estudantes ainda sdao muito baixos. Como
exemplo pode-se citar os indicadores da Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
criada em 2012 com o Pacto Nacional da Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC)?'. Na
sua terceira edi¢do, em 2014, participaram 2,3 milhGes de estudantes do terceiro ano do
ensino fundamental, de 49 mil escolas publicas. Seus resultados, publicados em 2015,

mostraram que 57% dos estudantes ndo conseguem resolver problemas simples de

26 A primeira aplicacdo do SAEB aconteceu em 1990 com a participa¢do de uma amostra de escolas que
ofertavam as 1% 3% 5% e 72 séries do ensino fundamental das escolas publicas da rede urbana. Os
estudantes foram avaliados em Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. As 5% e 72 séries também
foram avaliadas em redacdo. Este formato se manteve na edi¢do de 1993.

%7 0 Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa é um programa do Ministério da Educacéo, no qual
ocorre um compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do
3% ano do ensino fundamental. As agBes do Pacto apoiam-se em quatro eixos de atuagdo:
1. Formacdo continuada presencial para os professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo;
2. Materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacionais;
3. Avaliacdes sistematicas; 4.Gestdo, mobilizagdo e controle social. Para saber mais acesse: portal
mec.gov.br/o-pacto.
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matematica, sendo classificados no nivel 1 e 2, o que configura baixo desempenho. Em
leitura, 22% ndo conseguem ler um texto simples e 34,5%, estavam em patamares
inadequados na escrita, segundo critérios do proprio MEC. Os numeros da ANA
também expdem desigualdades regionais, pois em leitura, as regides Norte e Nordeste
tém 35,06% e 35.56% dos alunos no pior nivel, respectivamente, enquanto no Sudeste e

no Sul essas taxas sdo de 13,05% e 11,94%.

No contexto internacional, mesmo quando comparado com paises com renda per capita
similar ao nosso, o Brasil também apresenta um baixo nivel educacional da sua
populagéo, principalmente do ponto de vista dos indicadores de qualidade da educacéo
(VELOSO, 2009). No Relatdrio Nacional Pisa 2012 — constata-se que apesar do Brasil
ser 0 pais que teve o maior avango absoluto na proficiéncia em Matematica, quando
feita a comparacdo entre os dois Ultimos exames nessa area do conhecimento (2003 e
2012), a média de proficiéncia esta abaixo da média dos alunos da OCDE e somente
1,8% conseguiu solucionar problemas de matematica complexos. Na leitura, quase
metade (49,2%) dos estudantes brasileiros avaliados ndo alcancou o nivel 2 de
desempenho na avaliacdo, que tem o nivel 6 como teto, o que demonstra a incapacidade
de deduzir informacdes do texto, de estabelecer relacGes entre suas diferentes partes e
de compreender nuances da linguagem. Em ciéncias, o Brasil ficou em 59° lugar do

ranking com 65 paises.

Na perspectiva de Oliveira e Aradjo (2005, p. 13), os resultados das avaliacGes da
educacdo basica ttm demonstrado que o direito a educacdo tem sido mitigado pelas
desigualdades sociais e regionais, pois 0 nivel de qualidade ndo é igual para todos.
Assim, a questdo da qualidade “deve passar necessariamente pela abordagem dos testes
padronizados, que se configuram como mecanismos de aferir o desempenho académico
dos alunos, na auséncia de outros indicadores” (idem, p. 13), e o direito a educacao deve
ter como pressuposto uma educacdo basica de qualidade, que ndo reproduza 0s
mecanismos de diferenciacdo e de excluséo social. Consideram que os indicadores de
qualidade da educagdo devem incluir, ainda, categorias como: a) indicadores de
investimento (remuneracdo docente, proporcdo de alunos por professor, custo aluno

etc.); b) indicadores de desempenho dentro da realidade educativa (clima escolar e

**http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa_2012_re
sultados_brasileiros.pdf
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cultura organizacional da escola), c¢) os indicadores de sucesso/fracasso escolar
(associado ao desenvolvimento de competéncias e habilidades para determinado nivel
ou etapa de escolarizagdo). Segundo eles, considerar essas trés categorias na definigéo
de padrdes de qualidade significa pensar numa politica de melhoria de qualidade da
educacdo que envolva ndo sé os insumos, mas também os processos, de forma
articulada. Defendem a necessidade de formulacdo de um padréo de qualidade como
medida necessaria e urgente para a garantia do direito a educacdo, que seja

compreensivel a populacéo e exigivel judicialmente.

Demo (1985, 1987,1990) avalia que a educagdo contém horizontes da quantidade e da
qualidade, ndo sendo possivel interpor dicotomias entre os dois termos, sendo faces de
um mesmo fendbmeno, mas reconhece que em determinados momentos é inevitavel
priorizar uma das faces, “ndo por ser mais importante, mas por ser mais imediata”
(DEMO, 1990, p. 11). A questao da quantidade na educagao aparece “na questdo da
pobreza material dos alunos, das regides, dos equipamentos etc., ou nas caracteristicas
fisicas da rede de ensino, ou nas relacBGes professor/aluno, aluno/sala de aula, horas

médias diarias de permanéncia na escola e assim por diante” (DEMO, 1990, p. 12).

Para o autor, o horizonte da qualidade apresenta duas dimens@es basicas que devem
caminhar juntas: a qualidade formal e a qualidade politica. A primeira refere-se a
competéncia de produzir e aplicar instrumentos, tecnologias, métodos, ciéncia e também
ao atendimento da demanda. Assim, ndo basta que a maioria das criangas e jovens
conclua a educacdo obrigatdria, mas que a faca de forma competente. A segunda esta
relacionada com a problematica da pobreza politica, com a formacao e emancipa¢do das
novas geracoes; refere-se a competéncia de projetar e realizar conteudos historicos
(sociedades) pelo menos mais toleraveis ou desejaveis. Essas duas dimensdes devem

caminhar juntas, de forma articulada.

Apesar de reconhecer que nao dispomos de estratégias adequadas para estabelecer o que
seria “minimo de qualidade politica”, por ndo haver formato cientifico usual, Demo
(1990) considera necessario discutir a questdo dos “minimos quantitativos ¢ formais”
que levariam, indiretamente, ao horizonte da qualidade politica. Para tanto, sugere
debates em torno de quatro grandes espacos: questdo do aluno; questdo do professor;

questdo da rede fisica e dos apoios didatico-sociais; questdo administrativa do sistema.
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Na questdo do aluno, o autor considera que 0 mais premente é a sua instrumentalizacdo
tecnoldgica para um mundo moderno em transformac&o acelerada, além de ter garantido
um desempenho satisfatério em cada série cursada e aumento da carga horaria anual. No
que tange aos professores defende um minimo de valorizacdo profissional, que passa
pela remuneracéo, condicdes fisicas e técnicas de trabalho, um minimo de competéncia
técnica e organizacao politica (associagdes e sindicatos). Destaca também a necessidade
de se pensar na relacgdo minima de numero de alunos por professor, bem como no
nimero minimo de horas aulas semanais para o professor e 0 tempo destinado a
preparacdo das aulas. Com relacdo a rede fisica e apoios didatico-sociais, o autor
considera que o mais premente é ter escolas adequadas em termos de equipamentos,
limpas, bem conservadas e seguras em termos sociais, sugerindo que sejam
estabelecidos minimos quantitativos para rede fisica e materiais de apoio. Por ultimo,
na gestéo do ensino, o autor destaca:

a) Custo minimo de construcdo e manutencdo de redes,
deformacdao-reciclagem de professores e funcionérios, de oferta
de apoios didatico-sociais;

b) disponibilidade orgamentaria minima para uma escola enfrentar
gastos diarios;

c) relagdo pessoal administrativo/docente, ou pessoal docente em
atividade/na administracao;

d) minimos de ofertas: novas vagas, novos professores, egressos,
materiais de apoio, oportunidades de reciclagem etc.;

e) minimos de instrumentacdo  administrativa  moderna
(informatizacdo, descentralizacdo, desburocratizacao etc.);

f)  minimos de formag&o técnica dos funcionarios (DEMO, 1990).

Como conclusdo, o autor reconhece que na escola, sobretudo na publica, pouco se
aprende em quantidade e forma e ndo se aprende a aprender. Considera que a escola ndo
€ modernizante e ndo estd em dia com 0s avangos e exigéncias da tecnologia; além
disso, ela ndo equaliza as oportunidades; antes, tende a estigmatizar os desiguais na rede

publica.

Em seus estudos, Gentili (2012) enfatiza que o discurso da democratizagdo da educacao
foi substituido pelo discurso da qualidade em fins da década de 1980. As demandas
democratizadoras do campo educacional foram eliminadas sem terem sido plenamente
atendidas, deixando de nortear as politicas publicas e substituidas pela demanda da
qualidade, centrada na eficiéncia e produtividade. Essa substituicdo foi, segundo o
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autor, favorecida pela implantacdo das politicas neoliberais nas quais 0s discursos
hegemonicos sobre a qualidade assumiram o “contelido que este conceito possui no
campo produtivo, imprimindo aos debates e as propostas politicas do setor um claro
sentido mercantil de consequéncias dualizadoras e antidemocraticas” (p. 115). Nesse
contexto, a concepcdo universalista dos direitos sociais passa a ser questionada e
substituida por estratégias de focalizacdo de acOes direcionadas a segmentos limitados
da populacéo.

Gentili (2012) ressalta que as mudancas ocorridas no campo do discurso estdo
vinculadas a critérios impostos pelas agéncias internacionais, ainda que, também
exercam influéncia nestes as modas, os estilos pedagdgicos dominantes e as disputas
enddgenas préprias de todo campo cientifico. Argumenta que ndo existe um critério
universal de qualidade, mas sim diversos critérios historicos vinculados a
intencionalidades politicas.

Um é o que pretende impor os setores hegemonicos: o critério de
gualidade como mecanismo de diferenciagdo e dualizacdo social.
Outro, 0 que deve conquistar os setores de esquerda: o da qualidade
como fator indissoluvelmente unido a uma democratizacdo radical da
educacdo e a um fortalecimento progressivo da escola publica. Nosso
desafio é duplo. Por um lado, trata-se de destruir e combater esta nova
retorica que se expande de forma bastante envolvente, com a forga
implacavel do senso comum dominante. Por outro lado, trata-se de
construir um novo sentido que leve a qualidade da educacdo ao status
de direito inalienavel que corresponde a cidadania, sem nenhum tipo
de restricdo ou segmentacédo de carater mercantil (GENTILI, 2012, p.
172).

O autor conclui que o discurso da qualidade deve inserir-se na democratizacao radical
do direito a educacgdo, ndo sendo possivel a existéncia de contradicdo entre acesso a
escola e o tipo de servico por ela proporcionado, pois “qualidade’ para poucos ndo ¢

‘qualidade’, € privilégio” (p. 176).

Outro olhar sobre a qualidade da educacdo nos € apresentado por Soares (2012) ao
analisa-la como sendo a garantia do direito a aprendizagem de todos os estudantes e da
necessidade de avaliagOes externas do desempenho escolar para verificar se o direito foi
garantido. O autor argumenta que até a realizacdo da Conferéncia Educacdo para Todos,
em Jomtien/Tailandia, no ano de 1990, o direito a educacédo ou a qualidade da educagéo

era pensada a partir do acesso e o resultado observado era a matricula na instituicdo
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escolar. Na Conferéncia foi introduzida a ideia de que os resultados educacionais,
representados pelo aprendizado dos estudantes devem ser considerados, e de forma
central. Acesso, permanéncia e aprendizado passaram a ser vistos de forma articulada e,
no caso do Brasil, para verificar o direito ao aprendizado seria necessaria a criacdo de
uma medida como verificacdo de um direito.

Num pais diverso e desigual como o Brasil, precisamos, para dar
consequéncia ao direito constitucional a educacdo, registrar o
aprendizado dos alunos de uma maneira uniforme. Isso s6 pode ser
obtido com a medida. Ou seja, o0 que legitima a medida é o fato de que
sO através dela é possivel saber se todas as criancas, nesta cidade,
naquele bairro, estdo tendo a oportunidade de aprender (SOARES,
2012, p. 188).

Soares argumenta que a medida ndo é a avaliacdo, é apenas um dos componentes da
avaliacdo do ensino, da avaliacdo externa, do que é oferecido para os estudantes. A
avaliacdo € mais ampla porque exige uma reflexdo interna a escola sobre os resultados
do aprendizado coletados nas avaliagdes, para explicar as diferencas de desempenho dos
estudantes tendo em vista os elementos econdémicos, sociais e culturais e propor préaticas
pedagdgicas para beneficiar os que possuem piores desempenhos, que geralmente sdo as
criancas que tiveram experiéncias de exclusdo social. O autor considera que essa fungédo
pedagogica deveria ser colocada, ja no desenho, no planejamento das avaliagdes, mas
que, no entanto, ha pouca reflexdo gerencial e pedagdgica, inclusive no nivel macro, dos
resultados da avaliacdo. Argumenta que a resisténcia as avaliacdes tem a sua razao de
ser na medida em que o uso para a reflexdo pedagdgica foi dificultado estruturalmente.
Além disso, as avaliacdes teriam uma funcdo de transparéncia cidadd, pois a sociedade
tem direito de conhecer como esté o trabalho educativo das suas escolas.

Ao discutir qualidade da educacdo na perspectiva do direito a aprendizagem e sobre a
importancia das avaliagbes externas para este processo, Soares (2012) adotard o

conceito de “resultado abrangente”,

[...] Em educacédo, ndo considerar resultados de aprendizado é optar
por ndo verificar o direito. No entanto, a escola tem funcGes além das
gue sdo verificadas nas atuais avaliagdes. Devem ser considerados
muitos outros aprendizados, a aquisicdo de valores democraticos e
republicanos, por exemplo, e também as condigdes escolares e sociais
nas quais os aprendizados se ddo. Quer dizer, 0s processos sdo
fundamentais na medida em que viabilizam a ocorréncia do
aprendizado. Essas duas dimensdes — processos e aprendizados —
precisam estar harmonizadas. N&o se pode colocar uma contra a outra,
o resultado contra o processo (SOARES, 2012, p. 202).
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Uma contribuicdo importante para a discussao da tematica da qualidade nos é dada por
Bondioli (2004), cujas pesquisas sobre a qualidade das creches na Regido da Emilia
Romanha/ltalia, a partir do inicio dos anos de 1990, possibilitaram a construcdo de
indicadores de qualidade para as instituicdes da primeirissima infancia (zero a trés anos
de idade) daquela regido. Apesar do seu foco de pesquisa ser 0s primeiros anos da
educacdo infantil, consideramos que suas reflexdes cabem perfeitamente a todas as
etapa da educacdo basica. Ao cunhar o termo qualidade negociada a autora argumenta
que a qualidade ndo depende apenas da sensibilidade dos gestores, mas também
daqueles que em diferentes fungdes trabalham para a qualidade das préaticas educativas.
Ressalta, ainda, a importancia da elaboracdo de diretrizes sobre padrdes de qualidade, a
partir das quais os integrantes das instituicdes possam afinar instrumentos, de maneira
autbnoma (autoavaliativa), que Ihes permitam tomar consciéncia de como podem atuar

para melhorar suas préticas.

Bondioli (2004) identifica seis tracos caracteristicos que devem ser observados no
processo de construcao da “qualidade negociada:

e A qualidade tem uma natureza negociavel ou transacional: “Qualidade ¢
transacdo, isto é, debate entre individuos e grupos que tém um interesse em
relacdo a rede educativa e t€ém responsabilidade com ela (...)” (p. 14).

e A qualidade tem uma natureza participativa e polifonica: “Nao ha, portanto,
qualidade sem participagdo. Definir e produzir qualidade s&o uma tarefa
politica, um trabalho democratico” (p. 15).

e A qualidade tem uma natureza autoreflexiva: “A qualidade ndo ¢ um ‘ter de
ser’ estabelecido a priori (...) ou um projeto a ser traduzido na préatica. Ela é
antes de tudo, reflexdo sobre a pratica” (p. 15).

e A qualidade é contextual e plural: As realidades locais sdo diferenciadas e
plurais, isto €, ao colocarem a qualidade em pratica, cada uma o faz “a sua
maneira, de acordo com a propria historia, segundo as proprias tradigdes,
com a propria dotacao de recursos materiais € humanos” (p. 16).

e A qualidade € um processo: A qualidade ¢ construida, “fazer qualidade ¢ um

trabalho que se desenreda com o tempo, que ndo se pode dizer nunca que
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esteja concluido, que cresce em si mesmo com um movimento em espiral”
(p. 16).

e A qualidade tem uma natureza transformadora e formadora: o processo
participativo para a construgédo da qualidade, o confronto de pontos de vista,
a negociacdo de fins e objetivos e a reflexdo sobre a pratica produzem uma

transformacéo, para melhor, nos sujeitos que estdo envolvidos no processo.

A autora ressalta que o processo de elaboragédo dos indicadores de qualidade das creches
na Regido da Emilia Romanha/ltalia, contou com a participacdo de educadoras,
representacdo das coordenadoras pedagogicas e da administracdo, e teve como objetivo
identificar “os aspectos considerados indispensaveis para delinear a fisionomia de
qualidade da creche e as condicGes, igualmente indispensaveis, que a tornam possivel e
a garantem” (BONDIOLI, 2004, p.18) e que ha uma consciéncia “de que se trata de um
horizonte sempre renegocidvel, que pode ser revisto” (idem). Os indicadores sdo
“significados compartilhados” sobre quais elementos a instituicdo educacional deve

incorporar, no caso a creche, para ser definida como de qualidade.

Freitas, L. (2005) compartilha com a discussdo de Bondioli e argumenta que o conceito
de “qualidade negociada” foi construido com a inten¢do de encontrar um caminho para
as tensbes que afetam o sistema publico de ensino que estdo sob as orienta¢fes, grosso
modo, de duas grandes politicas publicas, as chamadas neoliberais e as democraticas
participativas: “por um lado, as politicas neoliberais usam e abusam da regulagdo; por
outro, as politicas participativas resvalam no democratismo, nem sempre fortalecem as
estratégias locais de realizacdo da mudanca e, com isso, ndo exercitam os trabalhadores
da educagdo para a contra regulagao” (FREITAS, L., 2005, p. 920).

A “qualidade negociada” ¢ discutida pelo autor como uma alternativa de
contrarregulacdo e apoio aos processos internos da escola e seria produto de um
processo de avaliacéo institucional, construido pelo coletivo da escola, a partir dos seus
problemas reais e tendo como referéncia seu projeto politico-pedagdgico. Considera que
essa proposta seria capaz de pactuar compromissos da parte dos servidores publicos e

dos gestores, e incentivar novas formas de organizacdo nas relagdes internas da escola.
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Freitas deixa claro que a nogao de “qualidade negociada” ao partir dos contextos locais
ndo sugere que cada escola possa definir, de forma autdbnoma e isolada, oS Seus
indicadores de qualidade, pois 0os mesmos devem ser estabelecidos “no conjunto das
necessidades ¢ dos compromissos do sistema publico de ensino” (p. 924). Considera
imprescindivel, para que a proposta de “qualidade negociada” seja viavel, uma
negociagdo ampla com os atores de cada escola, considerando os gestores, professores,
funcionarios, alunos e pais, inclusive para a constru¢cdo de um sistema publico de
monitoramento de qualidade, e que cada escola seja desafiada a pautar suas demandas
por condicOes de trabalho e, a0 mesmo tempo, comprometer-se com 0 repasse aos seus
alunos dos beneficios de tais condi¢des adicionais. Freitas ressalta, ainda, que para o
setor publico, qualidade ndo é optativa.

2.3. Qualidade da educacao e organizacdes multilaterais

As organizacfes multilaterais (OMs) tém ocupado espaco relevante nas discussoes e
delineamento de projetos e politicas educacionais nacionais, dado ao papel que ocupam
como 6rgdos financiadores de projetos e programas e producdo de estudos orientadores
para 0s paises em desenvolvimento. Atualmente percebe-se uma preponderancia dos
Bancos Multilaterais de Desenvolvimento (BMDs) que englobam o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o conglomerado do Banco Mundial®®,
superando organiza¢fes multilaterais tradicionais como a UNESCO (Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura) e o UNICEF (Fundo das Nagoes
Unidas para a Infancia). Os estudos sobre as organizagbes multilaterais e suas
influéncias na politica educacional do Brasil sdo escassos e, as vezes, apresentam
posicBes divergentes. Rosemberg (2000) chama atencdo para o fato de que apesar do
poderio politico e técnico dos Bancos Multilaterais de Desenvolvimento, as resisténcias
internacionais e nacionais tém surtido efeito e destaca a importancia da comunidade
académica que atua na area educacional em desenvolver competéncias para oferecer

resisténcia técnica aos “pacotes educacionais dos Bancos”. Ela alerta, assim como

> 0 Banco Mundial é uma agéncia multilateral de financiamento constituida por cinco instituicdes: o
Banco Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (BIRD), a Agéncia Internacional de
Desenvolvimento (AID), a Corporacdo Financeira Internacional (CFI), a Agéncia Multilateral de
Garantias de Investimento (AMGI) e o Centro Internacional para Conciliagdo de Divergéncias nos
Investimentos (CICDI).
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Coraggio (1996), que € necessario ter cuidado para ndo cair em falacias habituais,
como:

De se considerar que as orientacdes politicas das OMs sdo impostas
aos governos nacionais sem sua anuéncia; de que as OMs sejam
instituicbes homogéneas e que suas orientacGes sejam formuladas em
base perfeitamente harménica. Como os demais atores sociais, as
OMs, apesar de seu poderio, participam da arena de negociacfes das
agendas de politicas sociais carregando contradi¢des internas e
externas (ROSEMBERG, 2000, p. 66-67).

Mesmo sabendo que as organizagdes multilaterais ndo se constituem como um bloco
monolitico, com pensamento Unico no campo educativo, priorizaremos aqui o estudo
das percepcbes do Banco Mundial/BIRD e da UNESCO sobre qualidade educativa, por
terem se constituido nos ultimos tempos nos organismos internacionais de maior
visibilidade no setor social. Buscaremos, ainda, compreender a concepcdo da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico/OCDE sobre qualidade
educacional por ser a coordenadora do Programme for International Student Assessment
—PISA.

A partir de 1990 o Banco Mundial elegeu como prioridade o enfrentamento da pobreza
percebida como uma ameaca a estabilidade econdémica dos paises centrais. A educagdo
passou a ser considerada como o principal instrumento para reduzi-la e como fator
essencial para a formagao de “capital humano” (conhecimento e habilidades adquiridas,

talentos natos etc.) adequado a economia globalizada.

Na perspectiva de Torres (1996, p. 126) o Banco Mundial “ndo apresenta ideias
isoladas, mas uma proposta articulada — uma ideologia e um pacote de medidas - para
melhorar 0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas escolares, particularmente do
ensino do primeiro grau, em paises em desenvolvimento”. ESse “pacote” ¢ amplo e

abrange tanto a macro politica quanto a sala de aula.

A educacdo basica é considerada prioritaria pelo Banco Mundial, vista como medida
compensatdria para proteger os pobres, diminuir as tensdes sociais, favorecer o controle
demogréafico e aumentar a produtividade da populacgéo pobre.

A educacdo é a pedra angular do crescimento econémico e do
desenvolvimento social e um dos principais meios para melhorar o
bem-estar dos individuos. Ela aumenta a capacidade produtiva das
sociedades e suas instituicGes politicas, econdémicas e cientificas e
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contribui para reduzir a pobreza, acrescentando o valor e a eficiéncia
ao trabalho dos pobres e mitigando as consequéncias da pobreza nas
questdes vinculadas a populacgdo, saude, e nutricdo [...] o ensino de
primeiro grau é a base e sua finalidade fundamental é dupla: produzir
uma populacdo alfabetizada e que possua conhecimentos basicos de
aritmética capaz de resolver problemas no lar e no trabalho, e servir de
base para sua posterior educacdo (BM, 1992:2, op. cit. TORRES,
1996, p. 131).

No discurso do Banco Mundial, a qualidade da educacéo é considerada o maior desafio
e deve ser apreciada pela garantia de que um maior nimero de criangas complete a
educacdo basica, com a aprendizagem de todas elas.

O terceiro e 0 mais importante desafio (além do acesso e da equidade)
é melhorar a qualidade da educacdo; esta € pobre em todas as esferas
nos paises de baixa e média renda. Os alunos dos paises em
desenvolvimento ndo conseguem adquirir as habilidades requeridas
pelos curriculos de seus préprios paises nem se desempenhar no
mesmo nivel dos atingidos pelos paises mais desenvolvidos. (...)
Melhorar a qualidade € tdo importante como melhorar o acesso, porém
ainda mais dificil de se conseguir (BM, 1995, XII, op. cit. TORRES,
1996, p. 134).

A qualidade educativa, na concep¢do do Banco Mundial, seria o resultado da presenca
de determinados insumos (inputs) que intervém na escolaridade, na aprendizagem dos
estudantes: (1) bibliotecas; (2) tempo de instrucdo; (3) tarefas de casa; (4) livros
didaticos (vistos como a expressdo operativa do curriculo); (5) conhecimentos do
professor (privilegiando a formacgéo em servico em detrimento da formacao inicial); (6)
experiéncia do professor; (7) laboratérios; (8) salario do professor; (9) tamanho da
classe. No entanto, segundo Coraggio (1996), o Banco Mundial estimula o investimento
nos primeiros e desestimula o investimento nos trés ultimos.

E melhor investir em livros didaticos e nio em salarios ou em
capacitacdo a longo prazo de professores, ¢ melhor financiar a
merenda escolar e ndo modificar as condi¢cdes que fazem com que 0s
alunos cheguem famintos a escola, € eficaz em termos de custo
duplicar a relacdo entre o nimero de alunos por sala e professor etc.
(CORAGGI0,1996, p.109).

Com relacdo a infraestrutura, o Banco recomenda compartilhar os custos com as
familias e comunidades e fazer maltiplo uso dos locais escolares, como utilizacdo de
varios turnos, pois a mesma ndo é considerada um insumo importante em termos de
qualidade. Em sintese, para 0 BM a escola se assemelha a uma empresa que monta e
organiza os insumos educacionais e produz recursos humanos com aprendizagens

bésicas necessarias as exigéncias do mercado. A qualidade da educacdo esté focalizada
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na sala de aula sem relaciona-la com os problemas do contexto social no qual os alunos
estdo inseridos e sem projetar a escola como uma instituigdo que pode contribuir para a

construgéo de uma sociedade mais justa.

Ao priorizar a educagdo basica em detrimento do ensino superior o Banco Mundial faz
uma opgdo politica reducionista, pois os dois niveis devem ser concebidos como um
continuum integrado, sendo impossivel construir uma educacdo de qualidade sem
instituicGes de ensino superior de exceléncia que atuem de forma critica na formacéo de
competentes profissionais da educacgdo, no desenvolvimento da pesquisa, da tecnologia
e da ciéncia. Além disso, nao investir na formacao, salario e carreira docente contribui
para o absenteismo docente e para o abandono da docéncia por parte dos melhores
professores, provoca greves duradouras que diminuem drasticamente o tempo de
permanéncia dos alunos na escola, tempo cuja ampliacdo é recomendada pelo BM como

uma forma segura para melhorar a qualidade da educacao.

Torres (1996) enfatiza que a visédo estreita do Banco Mundial sobre educacao, na qual o
ensino é percebido como transmissdo de informacGes e a aprendizagem como
informacdo a ser assimilada, € coerente com a sua visdo sobre qualidade da educacdo
que é vista como rendimento escolar. Nesse caso, 0 texto escolar passa a ser
considerado o curriculo da escola, deixando de reconhecer o papel central dos
professores e as relacdes que se estabelecem dentro e fora da sala de aula como fatores

importantes no processo educativo.

A gualidade da educacdo se articula com outro eixo proposto pelo Banco Mundial para
as reformas educacionais: a descentralizacdo e instituicdes escolares autbnomas e
responsaveis por seus resultados. Ao mesmo tempo em que propde a descentralizacao
para as escolas, o Banco Mundial propde a centralizagdo de quatro funcdes: (a) fixar
padroes; (b) facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar; (c) adotar
estratégias flexiveis para a aquisicdo e uso de tais insumos; (d) avaliar os
estabelecimentos escolares por seus resultados em termos do aprendizado escolar. Cabe
lembrar que estas fun¢des foram incorporadas pelas reformas educacionais nos diversos

paises.
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Essa articulacao pode ser verificada também no relatério “Chegando a uma educagao de
nivel mundial” lancado pelo Banco Mundial, em 2010, no qual séo elogiadas as
iniciativas brasileiras de monitoramento da qualidade da educag¢do, como a Prova
Brasil/SAEB e os rankings do IDEB consideradas como a base para o continuo

aprimoramento do sistema educacional. ¥

H& alguns organismos prdprios da América Latina, como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento, a Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL),
ou a UNESCO-OREALC - Oficina Regional para América Latina e Caribe - que
também estabelecem a educacdo como prioridade para a regido e existe, segundo
Coraggio (1996), uma coincidéncia efetiva dos seus discursos com os do Banco
Mundial, ao defenderem a “educacdo e o conhecimento como eixo da transformacao

produtiva com equidade” (p. 253).

A vinculacdo do conceito de qualidade a medicdo do rendimento ndo aparece s6 nos
documentos do Banco Mundial, mas também nos de outros organismos internacionais.
O Relatério de Monitoramento Global de Educacdo para Todos da UNESCO (2005),
cujo tema foi “o imperativo da qualidade”, reconhece que ndo existe uma defini¢dao
Unica de qualidade da educacdo, mas identifica dois principios que caracterizariam
“grande parte” das tentativas de defini-la:

O primeiro que identifica o desenvolvimento cognitivo dos alunos
como o principal objetivo explicito de todos os sistemas educacionais,
entende que o sucesso dos sistemas no cumprimento desse objetivo
constitui um indicador de sua qualidade. O segundo enfatiza o papel
da educacdo na promocdo de valores compartilhados, juntamente
como desenvolvimento criativo e emocional — objetivos cuja
realizacdo é muito mais dificil de avaliar. H4 muito em comum
também nos objetivos amplamente compartilhados sobre os quais se
baseiam o0s debates sobre qualidade: respeito pelos direitos
individuais, maior igualdade de acesso e melhores resultados de
aprendizagem, e maior relevancia (UNESCO, 2005, p. 19).

O Relatorio leva em consideracdo cinco fatores principais que afetam a qualidade: os
alunos, cuja diversidade deve ser reconhecida; o contexto nacional econémico e social;
0S recursos materiais e humanos; o processo de ensino e aprendizagem; e os resultados

e beneficios da educagdo. Para melhorar a qualidade da educagdo o relatério sugere

**http://www.worldbank.org/pt/news/press-release/2010/12/14/educacao-no-brasil-avanca-rumo-a-
qualidade-mas-caminho-ainda-e-longo-diz-estudo-banco-mundial. Acesso em 10 de julho de 2014.
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algumas prioridades de politicas, consideradas insumos facilitadores e que estariam ao
alcance de todos os paises, mesmo aqueles de baixa renda e outros com graves
restricGes de recursos:

e Melhor aprendizagem — Inclui atencdo a definicdo de metas adequadas e
conteudo relevante; tempo de ensino em torno de 850-1.000 horas por ano;
tamanho da classe de aprendizagem do idioma materno pelo menos nos
primeiros anos de escola; avaliagBes regulares; estilos e métodos de ensino
que combinem ensino direto, pratica orientada e aprendizagem independente.

e Investimento no professor: “Paises que alcancaram altos padrdes de
aprendizagem fizeram investimentos constantes na profissdo docente”
(UNESCO, 2005, p.17). Considera que o principal incentivo para que haja
mais opc¢do pela profissdo docente esta ligado a remuneracao e as condicdes
de trabalho, sendo necessario fortalecer a capacitacdo inicial e o apoio
profissional continuado.

e Materiais de aprendizagem/infraestrutura: Estimulo as publicagdes locais e
aumento da disponibilidade de livros didaticos; oferta de saneamento basico;
infraestrutura sélida e outras instalacbes que transformem as escolas em
locais seguros e acolhedores.

e Maior autonomia para as escolas (governanga escolar): “Desde que as
escolas contem com um bom apoio, disponham de capacidade estabelecida e
tenham lideranca forte” (UNESCO, 2005, p. 23).

Do ponto de vista social, a UNESCO sinaliza que a educacdo é de qualidade quando
contribui para a equidade. Defende que a qualidade deve ser avaliada a luz da igualdade,
sendo que um “sistema educacional onde existe desigualdade de género e discriminagéo
contra determinados grupos étnicos ou culturais ndo é um sistema de alta qualidade.
Uma mudanga em diregdo & equidade constitui, por si s6, uma melhoria na qualidade da
educacao” (UNESCO, 2005, p. 24).

Apesar de o Relatério enunciar como um dos principios da qualidade da educagdo “a

promocdo de valores compartilhados, juntamente com o desenvolvimento criativo e

emocional”, a discussdo do mesmo foi relegada a segundo plano, talvez pela dificuldade
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citada em mensura-la. Por outro lado, hd uma énfase na discussdo do desempenho em
exames e em como a escola pode proporcionar o sucesso no mercado de trabalho.

Os resultados da educagdo devem ser avaliados no contexto dos
objetivos estabelecidos. S&0 expressos mais facilmente em termos de
rendimento académico (algumas vezes sob a forma de notas em
testes), porém com maior frequéncia e melhor aceitacdo, em termos de
desempenho em exames, embora também tenham sido elaboradas
avaliacGes de desenvolvimento criativo e emocional, assim como de
mudancas em valores, atitudes e comportamentos. Outros indicadores
das realizagcbes do aluno e de ganhos sociais e econdémicos mais
amplos podem ser utilizados — um exemplo é o sucesso no mercado de
trabalho. E (til distinguir entre desempenho, conquista e outras
medidas de resultados — que podem incluir beneficios mais amplos
para a sociedade (UNESCO, 2005, p. 37).

Percebe-se na posicdo da UNESCO o estabelecimento de relacdo entre insumos-
processos-resultado, ou seja, a relacdo entre 0s recursos materiais e humanos e o que
ocorre na sala de aula e na escola, como 0s processos ensino aprendizagem, 0S
curriculos e as expectativas de aprendizagem para as criangas, de acordo com seu nivel

de escolarizacdo e uma énfase maior na avaliagédo de desempenho dos alunos.

A publicagdo da OCDE “As escolas e a qualidade”, editado em 1989, pauta a discussao
da necessidade de melhorar a qualidade do ensino e considera que a no¢édo de qualidade
é extremamente complexa, até mesmo subjetiva. Analisa os componentes de diferentes
definicdes e interpretacdes do termo qualidade, buscando situar questdes importantes
como: “qualidade de que?” e “qualidade para quem?” No entanto, ndo hd nenhuma

definicdo propria da OCDE sobre qualidade.

O relatorio “Equityand Quality in Education — supporting disadvantaged students and
schools” (Equidade e Qualidade na Educagdo — apoio as escolas e aos alunos
desfavorecidos), publicado em 2012, ressalta que os sistemas educacionais mais
eficazes da OCDE combinam qualidade e equidade®!, possibilitando que a grande
maioria dos alunos tenha a possibilidade de atingir altos niveis de formacao,

independente das suas circunstancias pessoais e situacdo socioeconémica. O relatorio

LA OCDE considera que equidade, na area educacional, significa que circunstancias pessoais ou sociais
como o0 género, a origem étnica ou 0 meio familiar ndo representam nenhum obstaculo para a realizagdo
do potencial educacional (equidade) e que todos os individuos atingem pelo menos um nivel basico de
formacéo (inclus&o).
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apresenta recomendacGes em matéria de politicas para que os sistemas educacionais
consigam fazer com que todos os alunos tenham éxito no percurso escolar:

| - Evitar politicas em nivel de sistema, que conduzam ao fracasso e abandono

escolar: Eliminar a repeténcia da classe. Evitar a identificacdo precoce de

aptiddes e adiar a selecdo dos alunos para o segundo grau. Gerir a escolha da

escola de modo a evitar a segregagdo e o aumento das desigualdades. Tornar

as estratégias de financiamento sensiveis as necessidades dos alunos e das

escolas. Conceber alternativas de segundo grau equivalentes para assegurar a

concluséo da formacéo.

Il - Ajudar as escolas e alunos desfavorecidos a melhorarem as suas condigdes:
Reforco e assisténcia aos dirigentes escolares. Estimulo a um ambiente
positivo propicio a aprendizagem. Atrair, assessorar e conservar professores
de alta qualidade. Assegurar estratégias de aprendizagem em aula eficientes.

Priorizar os vinculos entre as escolas, os pais e as comunidades.

2.4. Qualidade da educacdo no novo Plano Nacional da Educacédo no Brasil (2014-
2024)

Segundo Fonseca (2009), desde a emergéncia das primeiras concepcdes dos planos de
educacdo, faz-se presente uma ambiguidade de projetos educacionais, expressa Nnos
enunciados dos planos e do corpus legislativo que ressalta, por um lado, a formagéo
para a cidadania e a igualdade social e, por outro, a legitimacdo de um conceito de
qualidade atrelado as exigéncias do mercado cada vez mais competitivo, cuja medida é

dada pelas avaliacdes externas.

O Plano Nacional de Educagéo (PNE - 2014-2024), Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014, publicada no Diario da Unido em 20/06/2014%, no apresenta uma conceituacdo
clara de qualidade da educacdo, mas o termo “qualidade” aparece 38 vezes no Plano.
Jano inciso 1V, do art. 2°, a melhoria da qualidade da educagdo é citada como uma das

suas diretrizes.

%2 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
Acesso em 20/07/2015
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Em alguns artigos, paragrafos e incisos o termo qualidade da educacéo esta associado a
fungéo reguladora estatal por meio do sistema nacional de avaliagdo educacional, em
diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica, como podemos observar no art. 11.

Art. 11. O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica,
coordenado pela Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, constituird fonte de informagdo para a
avaliacdo da qualidade da educacdo basica e para a orientacdo das
politicas publicas desse nivel de ensino.

§ 1° O sistema de avaliacdo a que se refere o caput produzira, no
maximo a cada 2 (dois) anos:

I - indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos
(as) estudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo, com
participacdo de pelo menos 80% (oitenta por cento) dos (as) alunos
(as) de cada ano escolar periodicamente avaliado em cada escola, e
aos dados pertinentes apurados pelo censo escolar da educacgdo basica;
Il - indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas
como o perfil do alunado e do corpo dos (as) profissionais da
educacdo, as relagdes entre dimensdo do corpo docente, do corpo
técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, 0s recursos
pedagdgicos disponiveis e 0s processos da gestdo, entre outras
relevantes.

§ 2° A elaboracdo e a divulgacdo de indices para avaliacdo da
qualidade, como o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica -
IDEB, que agreguem os indicadores mencionados no inciso | do § 1°
nédo elidem a obrigatoriedade de divulgacdo, em separado, de cada um
deles.

§ 3% Os indicadores mencionados no § 1° serdo estimados por etapa,
estabelecimento de ensino, rede escolar, unidade da Federagdo e em
nivel agregado nacional, sendo amplamente divulgados, ressalvada a
publicacéo de resultados individuais e indicadores por turma, que fica
admitida exclusivamente para a comunidade do respectivo
estabelecimento e para o 6rgdo gestor da respectiva rede.

§ 4° Cabem ao Inep a elaboracdo e o célculo do Ideb e dos indicadores
referidos no § 1°

§ 5% A avaliacdo de desempenho dos (as) estudantes em exames,
referida no inciso | do § 1° podera ser diretamente realizada pela
Unido ou, mediante acordo de cooperacdo, pelos Estados e pelo
Distrito Federal, nos respectivos sistemas de ensino e de seus
Municipios, caso mantenham sistemas proprios de avaliacdo do
rendimento escolar, assegurada a compatibilidade metodolégica entre
esses sistemas e o nacional, especialmente no que se refere as escalas
de proficiéncia e ao calendario de aplicacdo (BRASIL, 2014).

Mas serd a meta 07 do PNE que concentrard o maior nimero de estratégias, tendo o
IDEB como eixo estruturante da avaliagdo da qualidade da educacdo bésica e a sua
institucionalizacdo como politica de Estado: “fomentar a qualidade da educacéo basica
em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de

modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB”
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QUADRO 1: Projecdo de médias nacionais para o IDEB no PNE

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 5.2 55 5.7 6.0
Anos Finais do Ensino Fundamental 4,7 50 5.2 55
Ensino Médio 4.3 4.7 5.0 5.2

Fonte: Brasil, 2014. PNE

Para alcancar a meta proposta sdo definidas trinta e seis estratégias, entre elas “melhorar
0 desempenho dos alunos da educacdo bésica nas avaliacbes da aprendizagem no
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA, tomado como instrumento
externo de referéncia, internacionalmente reconhecido (...)” (7.11). Além de reforgar nas
estratégias as avaliacGes ja existentes, 0 PNE anuncia outras nas estratégias seguintes:

7.8) desenvolver indicadores especificos de avaliagdo da qualidade da
educacdo especial, bem como da qualidade da educacéo bilingue para
surdos;

11.8) institucionalizar sistema de avaliacdo da qualidade da educagéo
profissional técnica de nivel médio das redes escolares publicas e
privadas;

13.4) promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e
licenciaturas, por meio da aplicagdo de instrumento proprio de
avaliagdo aprovado pela Comissdo Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Superior - CONAES, integrando-os as demandas e
necessidades das redes de educacdo bésica, de modo a permitir aos
graduandos a aquisicdo das qualificagdes necessarias a conduzir o
processo pedagogico de seus futuros alunos (as), combinando
formac&o geral e especifica com a prética didatica, além da educagéo
para as relagcBes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades das
pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2014).

Em outras metas e estratégias que permeiam as etapas ou modalidades da educagédo é
possivel detectar a associacdo de qualidade da educacdo com a oferta de insumos

minimos, com o objetivo de garantir um padrdo minimo de qualidade para todos.

A discussdo da necessidade de garantia do padrdo minimo de qualidade de ensino ja esta
prevista na Constituicdo Federal de 1988, que indica no paragrafo 1° do art. 211 o papel
da Unido em atuar no sentido de se buscar uma maior equalizagdo das oportunidades
educacionais, mediante um esfor¢o de repasse de recursos e assisténcia técnica aos entes

federados:

A Unido organizara o sistema federal de ensino (...) e exercera, em
matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a
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garantir a equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo
de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL, 1988).

No inciso VII, artigo 206, determina que o direito & educacdo abrange ndo sé o acesso e
permanéncia na escola, mas também a “garantia de padrdo de qualidade” como um dos

principios segundo o qual se estruturara o ensino.

Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9.394/96), no art. 3°,
inciso IX, também define que o ensino sera ministrado com base no principio de
garantia de um padrao de qualidade. A questdo € um pouco mais detalhada no artigo 4°,
inciso IX, que especifica a necessidade de se definirem 0s insumos necessarios para o
alcance de padrdes minimos de qualidade, abaixo dos quais, afinal, se estaria ferindo o
direito a aprendizagem adequada dos alunos: “padrées minimos de qualidade de ensino,
definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL,
1996b).

Ainda pode ser incluido no quesito qualidade da educacdo o artigo 25 e seu paragrafo
unico:
Art. 25 - Sera objetivo permanente das autoridades responsaveis
alcangar relacdo adequada entre o nimero de alunos e o professor, a
carga horaria e as condi¢des materiais do estabelecimento.
Paragrafo Unico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das
condi¢cdes disponiveis e das caracteristicas regionais e locais,

estabelecer pardmetros para atendimento do disposto neste artigo
(BRASIL, 1996b).

No PNE a discussdo da qualidade da educacdo associada aos insumos minimos para
todos aparece de forma mais forte em quatro estratégias da meta 20 (20.6, 20.7, 20.8 e
20.10) que dizem respeito ao Custo Aluno-Qualidade. A estratégia 20.6 estabelece que
no prazo de dois anos a partir da vigéncia do PNE, serd implantado o Custo Aluno-
Qualidade Inicial (CAQIi), um valor nacional minimo por aluno a ser investido para
garantir a qualidade do ensino em cada etapa e modalidade da educagdo basica. O
indicador serd referenciado com base nos respectivos insumos indispensaveis ao
processo de ensino-aprendizagem e serd progressivamente reajustado até a implantagéo
pleno do Custo Aluno-Qualidade (CAQ). A estratégia 20.7 estabelece o CAQ como

pardmetro para o financiamento de todas as etapas e modalidades da educacao bésica e,
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0 20.8, estabelece o prazo de trés anos para definicdo do seu valor, com base em
metodologia formulada pelo MEC e acompanhada pelo Férum Nacional de Educacéo —
FNE; Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e pelas ComissGes de Educacdo da

Camara dos Deputados e de Educacéo, Cultura e Esportes do Senado Federal.

Destaca-se a estratégia 20.10, aprovada sob forte pressdo social, “cabera a Unido, na
forma da lei, a complementagéo de recursos financeiros a todos os Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios que ndo conseguirem atingir o valor do CAQi e,
posteriormente, do CAQ” (BRASIL, 2014).

Sabemos que a definicdo de uma norma legal é fruto do embate entre forgas politicas
diferentes, as vezes antagonicas, e 0 PNE ndo é uma excecdo. No caso da defini¢do de
um padrdo Unico de qualidade percebem-se dificuldades e diferencas significativas, na
discussdo para o estabelecimento de recursos e pessoal minimos indispensaveis ao
processo de ensino e de aprendizagem, alguns j& mencionados na LDB, como relacdo
alunos-professor, condi¢bes materiais dos estabelecimentos de ensino, carga horaria, e
outros como o custo aluno-ano. Apesar das dificuldades de se encontrar consensos, €
necessario considerar que a presenca na LDB de alguns dos elementos que devem
constar na consideracdo do padrdo de qualidade tem servido de apoio importante as

lutas que buscam melhorar a qualidade da escola publica.

De maneira geral, o PNE representa a oportunidade de avancos na qualidade da
educacéo, tanto do ponto de vista qualitativo quanto quantitativo. Nas Metas 16, 17 e 18
percebe-se a preocupacdo com a formacdo e a valorizacdo dos docentes e estratégias
para melhorar a qualidade da educacdo. A meta 16 estabelece a formacdo, em nivel de
pos-graduacéo, de 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagédo basica, até
2024 e a garantia da formag&o continuada. A meta 17, a valorizagdo do magistério da
educacdo bésica, com atualizacdo progressiva do valor do piso salarial nacional para o0s
profissionais do magistério puablico da educacdo bésica, e, a meta 18, que os docentes
sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e estejam em exercicio nas redes

escolares a que se encontrem vinculados.

O PNE avanca também ao estabelecer uma meta de financiamento e sem esse ndo ha

perspectiva de operacionalizacédo do plano porque as metas ndo se sustentam. A meta
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20 estabelece “ampliar o investimento pablico em educacgéo publica de forma a atingir,
no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no
5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento)
do PIB ao final do decénio” (BRASIL, 2014). Se de fato ocorrer o estabelecido na Lei,
poderemos avancar na qualidade da educacdo brasileira, ampliando significativamente o
acesso a todas as etapas obrigatdrias da educagdo bésica, erradicar o analfabetismo,
ampliar o tempo integral, melhorar a formagao inicial e continuada dos trabalhadores da
educacdo, melhorar os salarios, construir uma carreira consistente e realizar avaliacdo
de desempenho. Para tanto, serd necessario a regulamentacdo do Regime de

Colaboracéo, agora a luz do Sistema Nacional de Educacéo.

2.5. Qualidade da educacao e fatores extraescolares

A discussdo sobre qualidade da educacdo ndo pode deixar de considerar os debates
sobre o peso dos fatores extraescolares, em especial o nivel socioeconémico das
familias, no desempenho escolar dos estudantes. O éxito ou o fracasso escolar é
tributario da origem social dos alunos? Em outros termos, sera a escola impotente frente
as desigualdades sociais? Para tratar essa problematica é imprescindivel comegarmos
pela pesquisa “Equality of Educational Opportunity”, encomendada pelo governo
americano, no inicio da década de 1960, por exigéncia de um dos artigos da recém-
aprovada Lei de Direitos Civis, que pressupunha falta de oportunidades educacionais
iguais para individuos por razdo de cor, raca, religido ou naturalidade nas escolas
publicas da nagdo. A relacdo entre nivel socioecondmico e desempenho escolar foi
comprovada empiricamente no extenso survey conduzido por James S. Coleman (2008),
em meados da década de 1960, para descrever a distribuicdo diferencial das

oportunidades educacionais nos Estados Unidos.

O estudo, mais conhecido como Relatério Coleman, trabalhou com uma amostra de
cerca de 600.000 estudantes e 60.000 docentes, oriundos de 4.000 escolas diferentes.
Coleman considerou o éxito escolar como critério de igualdade de oportunidades e
atribuiu aos recursos materiais € humanos, assim como as caracteristicas das familias
dos estudantes, o estatuto de variaveis independentes. A pesquisa foi norteada por
quatro questdes principais: o0 grau de segregacao dos diferentes grupos raciais e étnicos

nas escolas publicas; se as escolas oferecem igualdade de oportunidades educativas em
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termos de uma seérie de critérios considerados como bons indicadores de qualidade
educacional; o aprendizado dos estudantes atraves da avaliagdo de sua performance e
possiveis relagcBes entre o desempenho dos estudantes e o tipo de escolas que eles
frequentam. Foram pesquisados seis grupos étnicos e raciais: negros; indios americanos;
orientais americanos; porto-riquenhos que vivem na parte continental dos Estados
Unidos; mexicanos americanos e brancos (excluidos os brancos mexicanos americanos

e 0s brancos porto-riquenhos).

Ao analisar o desempenho, nas escolas publicas, dos estudantes da 12 série, nos testes
ndo verbal e verbal, leitura, matemética e conhecimentos gerais (ciéncias da natureza,
ciéncias do homem, artes, etc.), para os alunos da 122 série, o relatorio aponta que:

[...] para quase todos os grupos de minorias e, mais particularmente,
para a minoria negra, as escolas ndo dédo nenhuma oportunidade para
eles superarem essa deficiéncia inicial. Na verdade, eles se distanciam
mais e mais da maioria branca, no desenvolvimento de algumas
habilidades que sdo criticas para viver e participar integralmente da
sociedade moderna. As escolas ndo conseguem superar qualquer
combinagdo de fatores ndo escolares — pobreza, atitudes da
comunidade e baixo nivel educacional dos pais -, que coloca as
criancas dos grupos de minorias em desvantagem em habilidades
verbais e ndo-verbais, quando elas entram na 12 série (COLEMAN,
2008, p. 28).

Outra constatacdo do relatério Coleman é que quando os fatores socioeconémicos
relativos aos estudantes sdo controlados estatisticamente, as diferencas entre as escolas
sd0 responsaveis somente por uma pequena fracdo das diferencas no desempenho dos
alunos. As caracteristicas e 0s recursos como o gasto por aluno, a experiéncia do corpo
docente, o numero de livros na biblioteca da escola, a existéncia de laboratorio de
ciéncias, as diferencas no curriculo e uma gama de outras variaveis pareciam fazer
pouca diferenca no nivel de desempenho obtido pelos alunos. As diferencas eram
provocadas pelos antecedentes dos estudantes, a origem dos pais e seu nivel educativo,
ou seja, o meio influia muito mais no desempenho dos estudantes do que a igualdade
nos elementos fisicos das escolas, e para que haja igualdade de oportunidades
educativas através das escolas, estas devem implicar um forte efeito que seja
independente do entorno social imediato das criancas, e este forte efeito independente

nédo estava presente nas escolas americanas.
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Os resultados da pesquisa mostraram, ainda, que o desempenho de criangas de menor
nivel socioecondmico que frequentavam escolas cuja clientela era relativamente
homogénea era pior do que o de criangas de mesmo nivel socioeconémico que

frequentavam escolas com clientelas mais heterogéneas.

A constatacdo da pesquisa de que o éxito escolar € tributario da origem social dos
alunos teve um efeito devastador para os educadores que acreditavam que eles e suas
escolas exerciam um impacto decisivo no aprendizado dos estudantes e reforcou as
criticas a Teoria do Capital Humano e a visdo do papel redentor da escola, uma vez que
apresentava elementos que negavam a crenca tradicional na eficacia da reforma social,
através da énfase em melhores programas educacionais. Levava também, mesmo que
indiretamente, ao questionamento da eficacia dos esfor¢os da educacdo compensatoria,

conduzidos aos estudantes dentro das escolas.

Segundo Mosteller e Moynihan (2008, p.36) o relatério Coleman é um divisor de aguas
no entendimento do conceito de igualdade de oportunidades educacionais. Antes do
relatorio, igualdade de oportunidades educacionais era medida em termos de insumos
escolares - instalacGes fisicas das escolas e o treinamento de professores -, incluindo a
composicao racial, entendida como integracéo racial. A partir dele, tornou-se comum
que a igualdade fosse medida por meio dos resultados dos testes de desempenho

académico.

Resultados de pesquisas realizadas na Inglaterra, registradas no Relatério Plowden
(CONSELHO CONSULTIVO CENTRAL PARA A EDUCACAO, 2008), em 1967, e
pesquisas similares conduzidas na Franca (FORQUIN, 1995), em linhas gerais foram
compativeis com as do Relatorio Coleman. O survey nacional realizado na Inglaterra,
tendo como amostra escolas priméarias e de educacdo infantil, teve como objetivo
relacionar o lar e as escolas com o desempenho das criancas. Esse estudo trouxe, como
novidade, a inclusdo de variaveis psicossocioldgicas, como a atitude dos pais em relacdo
ao trabalho e ao futuro escolar dos filhos. A pesquisa concluiu que as diferencgas
atitudinais entre os pais explicam mais as variacdes entre as criangas do que as
diferencas entre as escolas, e que quanto mais alto o grupo socioeconémico, mais 0s
pais compareciam as atividades promovidas pelas escolas, como dias de visita, shows e

reunides de pais e mestres, e mais conversavam com os diretores e professores sobre o
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desenvolvimento de seus filhos, assim como davam mais apoio aos filhos com o dever

de casa.

Na Franca, um estudo demografico longitudinal conduzido pelo Instituto Nacional de
Estudos Demogréaficos (INED), que acompanhou trajetorias escolares de uma coorte de
17 mil alunos a partir da conclusdo do ensino primario de 1962 a 1972, mostrou que
havia maior probabilidade de exclusdo dos filhos de categorias de menor prestigio social
a medida que eles avancavam nos niveis de ensino (FORQUIN, 1995; TEDDLIE E
REYNOLDS, 2000).

Essas abordagens tiveram implicacGes diretas na producdo de teorias socioldgicas da
educacdo no final dos anos 60 e inicio dos 70, quando se desenvolveu o paradigma da
reproducdo, aglutinando diversos tedricos que, em comum, fizeram criticas sobre a
capacidade dos sistemas educacionais dos Estados Unidos e da Europa reverterem a
I6gica das desigualdades educacionais e sociais. Bourdieu, no livro “A reprodu¢do”,
escrito em parceria com Jean-Claude Passeron, analisou o funcionamento do sistema
escolar francés e concluiu que, em vez de ter uma funcgéo transformadora, a escola serve
de instrumento de legitimacdo das desigualdades sociais, ela é injusta na medida em que
transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares. Deriva desta anélise,
uma critica ao mito da igualdade de tratamento na escola, pois ao tratar de forma igual

todos os alunos, que sao desiguais, produz-se necessariamente a desigualdade.

Segundo os autores, a cultura é definida por gostos e formas de apreciacdo estética e é
central no processo de dominacdo. Na escola ha a imposicdo da cultura dominante como
se fosse “a cultura”, fazendo com que a classe dominada se veja numa situacdo
subalterna. Quando a crianga comeca sua aprendizagem formal é recebida num
ambiente marcado pelo carater de classe, desde a organizacdo pedagogica até o modo
como prepara o futuro dos alunos e para que tenha éxito na escola, a crianga da classe
desfavorecida deve assimilar os saberes e o saber-fazer considerados legitimos pelas
classes dominantes, deve assimilar também a maneira de ser desta classe, seu jeito de
falar, de ouvir e até mesmo suas maneiras corporais. Na visdo de Bourdieu e Passeron
(1975), sob o pretexto da “neutralidade”, a escola exerce uma violéncia simbolica sobre

a crianga proveniente de uma classe social desfavorecida.
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Ao analisar os estudos de Bourdieu e Passeron, o pesquisador Perrenoud (1995) destaca
que:

O insucesso escolar de uma parte dos alunos, a desigualdade das
formagdes ndo é o fracasso do sistema de ensino, mas, pelo contrério,
0 sinal do seu éxito no que diz respeito ao que dele esperam as classes
privilegiadas: dar aos seus filhos uma formacdo escolar
correspondente ao capital cultural, social e econémico que lhes é
transmitido pela via familiar; favorecer uma certa mobilidade social,
propicia ao desenvolvimento das ciéncias, das técnicas, da economia,
enfim, dispor de uma populagdo ativa cujas qualificagcbes sejam
exatamente proporcionais a diviséo do trabalho (PERRENOUD, 1995,
p. 101).

Na perspectiva de Perrenoud (1999), a no¢do de igualdade das oportunidades significou,
até recentemente, apenas “que cada um tenha acesso ao ensino, sem entraves
geogréficos ou financeiros, sem inquietagdes com seu sexo ou condigdo de origem” (p.
14). Cabia a escola ensinar e aos alunos, se tivessem vontade e meios intelectuais,
aprender. Defende que falta a escola uma visdo mais igualitaria, a crenca no principio de
educabilidade. A partir do reconhecimento de que todos os alunos séo diferentes, o
autor propde que a escola adote a “pedagogia diferenciada”, na qual a agdo pedagdgica
é centrada no aluno ou em grupos especificos de alunos e que os professores tenham
dominio tanto dos conhecimentos, como matematicos ou linguisticos, quanto da

didatica.

No Brasil ndo existiam na época estudos como o do Relatério Coleman que
comparassem o desempenho entre os estudantes, sobre isto Cunha (1989) afirmou que:

[...] infelizmente, ndo hd um estudo como esse que mostre,
claramente, que as criangas da classe trabalhadora (naquele caso, de
um segmento etnicamente distinto) frequentam escolas de qualidade
mais baixa e sdo mais intensamente afetadas por ela no seu
desempenho educacional. No entanto, é possivel tomar alguns dados,
mesmo que parciais, e tentar especular sobre a existéncia de fendbmeno
da mesma natureza em nosso pais, apesar de ndo podermos medir sua
intensidade, como fez Coleman para os Estados Unidos (CUNHA,
1989, p. 152).

Os primeiros estudos sobre as oportunidades educacionais no Brasil podem ser
creditados a Hasenbalg e Silva (1990) que pesquisaram a relacdo entre raca e
oportunidades educacionais no Brasil. A partir dos dados da Pesquisa Nacional por
Amostra Domiciliar (PNAD) de 1982 e em seu suplemento especial sobre educacdo, 0s

autores analisaram as trajetorias educacionais dos grupos de cor branca, ndo branca e
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parda. Concluiram sobre a existéncia de “desvantagens no acesso a escola e no ritmo de
progressdo escolar por criangas ndo-brancas” (HASENBALG e SILVA, 1990, p. 5).
Com relacdo ao acesso a escola os autores concluiram que uma propor¢do mais elevada
de criancas ndo-brancas ingressavam tardiamente na escola e que a proporcao de negros
e pardos que ndo tinham acesso algum a escola era trés vezes maior do que a dos
brancos. A anélise da repeténcia escolar apontou que, acumulando-se ao efeito do
acesso tardio, as criangas negras e pardas apresentavam uma trajetdria mais lenta e

acidentada.

Estudos mais recentes como o de Henriques (2002) tém demonstrado que, no Brasil, a
escola continua a ocupar um lugar privilegiado como fator de reprodugdo das
desigualdades raciais, pois ela tem um peso decisivo sobre as chances de integracdo do
individuo na sociedade, além de sua capacidade de mobilidade ou ascensdo social. O
autor analisa ainda a intercessdao de raca e género na educacdo, mostrando que o
segmento de meninos negros € o que apresenta maior defasagem educacional, e as

meninas negras o segmento mais vulneravel em termos de insercédo social no futuro.

Outros estudos mais abrangentes sobre os determinantes do desempenho escolar do
Brasil também tém evidenciado a importancia dos fatores extraescolares no desempenho
escolar dos estudantes. Menezes-Filho (2007) demonstra, a partir dos dados do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica/SAEB, que apesar do aumento significativo da
frequéncia escolar em todos os niveis, o desempenho dos alunos brasileiros € muito
ruim com relacdo ao que seria desejavel e com relacdo a outros paises. Para o autor, 0s
dados revelam que a escola explica somente entre 10% e 30% das diferencas de notas
obtidas pelos alunos. O restante da variacdo ocorre em fungdo das caracteristicas dos
alunos e das suas familias, tais como educacdo da mée, cor, atraso escolar e reprovagéo
prévia, numero de livros e presenca de computador em casa e trabalho fora de casa.
Ressalta que uma variavel importante é a idade de entrada no sistema escolar, sendo que
as criancas que fizeram pré-escola tém um desempenho melhor em todos 0s anos em

relagdo aos ndo fizeram e entraram direto no 1° ano.

Se as caracteristicas sociais, econdmicas e culturais das criancas, jovens e adolescentes
das camadas populares sdo fatores que dificultam a sua permanéncia e aprendizagem na

escola, cabera ao Estado, na sua relacdo com o cidaddo, formular e executar politicas
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publicas, programas compensatorios e projetos extraescolares, necessarios a garantia do

direito a educacdo para todos.

No Brasil, agdes afirmativas®® tém sido adotadas pelo governo federal, nos tltimos anos,
com o objetivo de amenizar as desigualdades e segregacOes. Estas acOes sdo
desenvolvidas por meio de politicas que propiciem uma maior participacdo dos grupos
discriminados pela exclusdo social ndo s6 na area educagdo, como também na salde, no
emprego, em redes de protecdo social, entre outras. Dentre as acdes educativas estdo a
Lei 10.639/03, que torna obrigatorio o ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-
Brasileira nas escolas de ensino fundamental e médio; a Lei 11.645/08, que regulamenta
a obrigatoriedade do Ensino da Histdria e Cultura Afro-brasileira e Indigena em todos
0s nhiveis de ensino; a Lei 12.711/2012 — Lei de Cotas no Ensino Superior — que garante
a reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas universidades federais e nos
institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia a alunos oriundos integralmente do
ensino médio publico, em cursos regulares ou da educagdo de jovens e adultos, 0s
demais 50% das vagas permanecem para ampla concorréncia. Além delas, podemos
citar como uma politica de inclusdo o Programa Universidade para Todos - PROUNI-,
programa do Ministério da Educacdo que concede bolsas de estudo integrais e parciais
de 50% em instituicdes privadas de educacdo superior em cursos de graduacdo e
sequenciais de formacdo a estudantes sem diploma de nivel superior. Apesar das
criticas, € importante reconhecer que com o PROUNI as universidades privadas se
abrem para um contingente de jovens que nunca iriam para 0 ensino superior se este

programa nao existisse.

Entretanto, se por um lado verifica-se uma melhoria significativa das oportunidades
educacionais, com um consequente acirramento da competicao escolar, tendo em vista
que o investimento em educacdo aumenta em todos 0S grupos sociais, assiste-se
também, segundo Nogueira (2010, p. 213), a uma “intensificagdo, um refinamento e
uma diversificacdo dos investimentos e das estratégias educativas” das familias das
classes médias, “em sua busca pelos bens e certificados escolares mais rentdveis, € mais

capazes de assegurar ou elevar a posigao social do grupo”.

* “Entende-se por acBes afirmativas o conjunto de medidas especiais voltadas para grupos discriminados
e vitimados pela exclusdo social ocorridas no passado ou no presente”.
http://etnicoracial.mec.gov.br/acoes-afirmativas-cotas-prouni
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A partir do exame da literatura francesa e anglo-saxonica sobre a relacdo classe média e
escola, Nogueira (2010) enumera algumas estratégias educacionais da classe média, que
podem ser imputadas também a classe média brasileira, para assegurar a reproducédo das
suas vantagens no sistema educacional:

a) Monitoramento intenso da vida escolar (inclusive das atividades dos
profissionais da educagdo); acompanhamento e ajuda nos deveres de casa;
participacdo nas instancias administrativas da escola, como associacao de pais,
conselhos de classe etc.

b) Escolha do estabelecimento do ensino, processo no qual s&o investidas
competéncias diversas, tais como: o acesso a formas variadas de informagéo
sobre o sistema escolar; uma maior inclinacdo a escolha e uma maior capacidade
de discriminar e interpretar os diferentes tipos de estabelecimentos de ensino; a
posse de trunfos seja para contornar as leis de setorizagdo, seja para “colonizar”
os estabelecimentos publicos e socialmente “mistos”, do ponto de vista do perfil
social da clientela, no sentido de influenciar suas politicas de recrutamento e de
enturmacao, seus conteudos curriculares etc.

c) Agdes visando estimular o desenvolvimento cognitivo e social dos filhos:
organizacdo de programacdo intensa e continua que estrutura o tempo
extraescolar (aulas de artes, de idiomas, esportes etc.), e que é parte integrante

de uma ldgica de criacdo dos filhos.

Uma das estratégias da classe média destacada por Nogueira (2010) é a de
internacionalizacdo da formacédo e da carreira escolar dos filhos, ainda que com certa

variacdo de intensidade, segundo a fracdo de classe e o pais de origem.

Em estudo num conjunto de escolas num concelho® do norte de Portugal, S4 e Antunes
(2007) buscaram evidenciar o modo como o0s 6Orgdos de gestdo das escolas se
comportam frente as estratégias de algumas familias para terem acesso a escola e a
turma desejada para seu filho, por perceberem que a escola e a turma frequentadas tém
influéncia no desempenho escolar daqueles que a frequentam. Segundo Sa, “as escolas e

0S seus 0rgdos de administracdo, direcdo e gestdo também participam no processo de

34 «“Concelho” é uma unidade administrativa de base territorial. Equivale ao municipio no Brasil.
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fabricacdo dos (in)sucessos, seja pelas escolhas organizacionais que deliberadamente

promovem, seja por omissao, reproduzindo decisdes alheias” (SA, 2008, p. 439).

No sistema educacional brasileiro o carater de classe sempre esteve presente. A
existéncia de duas redes de ensino, a rede privada para setores favorecidos da populagédo
e a publica para os desfavorecidos, ainda que ambas comportem uma estratificacdo
interna, ilustra bem essa questdo. Também no Brasil floresce, segundo Nogueira (2010),
um mercado paralelo ao mercado escolar, “voltado para uma clientela de pais
consumidores que demandam ajuda na gestdo da escolaridade da prole”. Estas questdes,
a nosso ver, mantém uma desigualdade, reforcada por estratégias das familias mais
favorecidas, que se fardo sentir no interior das escolas, denunciando a permanéncia das

desigualdades de oportunidades educacionais.

2.6. Qualidade da educacao e fatores intraescolares

Refletir sobre qualidade da educacdo pressupe também discutir os contributos teéricos
da investigacdo desenvolvida em torno dos fatores que podem levar a eficacia e a
melhoria da escola, uma vez que essas contribuices podem se refletir nas atuais
politicas educativas, com foco na melhoria da qualidade e equidade intraescolar, ou
seja, os fatores presentes no interior das escolas que podem levar a diminuicdo das

diferencas entre alunos de uma mesma escola.

Se no cenario internacional os anos de 1960 e 1970 foram marcados por abordagens que
definiam o sucesso ou o fracasso escolar em funcdo das origens socioecondmicas e
culturais dos estudantes, em contrapartida surgiram outras pesquisas que buscavam
mostrar que as escolas podem exercer uma influéncia positiva sobre a aprendizagem dos
estudantes das classes populares. Essas pesquisas, denominadas “Efeito Escola” ou

»% passaram a analisar os motivos do fracasso escolar sob a

“Eficacia Escolar
perspectiva dos fatores internos e especificos da escola, deslocando o foco do
desempenho dos estudantes para a organizagao institucional e seus processos internos.

As pesquisas analisaram escolas situadas em locais sociais desfavoraveis que

% para conhecimento das ideias dos autores que marcaram a pesquisa na area do efeito-escola ou escolas-
eficazes indicamos: BROOKE, N.; SOARES, J. F. (orgs). Pesquisa em eficacia escolar: origem e
trajetérias. Belo Horizonte. Editora UFMG. 2008.
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apresentavam resultados acima da média em relacdo a outras escolas semelhantes,
mostrando que as diferencas entre as escolas podiam ser explicadas por fatores
associados ao contexto e aos processos pedagogicos, enfim demonstrar que a escola faz
a diferenca na vida dos seus alunos. Ao mostrarem que, em situacdes idénticas, existiam
escolas mais eficazes que outras, 0s estudos apontaram para a necessidade de separar o
efeito do meio familiar do efeito da escola sobre o desempenho escolar dos alunos, e
que o fator escola provoca diferenca na aprendizagem dos alunos. Era necessario abrir a
“caixa negra” (SCHEERENS, 2004) da escola.

Segundo Torrecilla (2008, p. 468), hda uma ma impressdo sobre o termo “eficcia
escolar” em alguns paises, incluidos os da América Latina,

[...] isso foi gerado, em grande medida, por uma confusdo conceitual,
talvez interessada, que fez com que se considerassem como estudos de
eficacia escolar trabalhos enquadrados na linha da “produtividade
escolar”. A diferenca entre ambos os enfoque ¢ radical. Enquanto os
estudos sobre a produtividade escolar tém raizes e desenvolvimento
estritamente economicistas e buscam otimizar os insumos para
conseguir os produtos (o que se entende como eficiéncia), os trabalhos
de eficcia escolar sdo estudos puramente pedagdgicos, aos quais
interessa analisar quais processos redundam em melhores objetivos
(ou seja, eficacia) (TORRECILLA, 2008, p. 468).

Para o autor, uma escola pode ser considerada eficaz quando consegue um
desenvolvimento integral de todos os seus estudantes, em grupo e individualmente,
maior do que seria esperado, levando-se em conta seu rendimento prévio, além da

situacdo social, econdmica e cultural da familia.

De acordo com Bolivar (2003), ndo existe consenso sobre o que constitui uma escola
eficaz, sendo a tendéncia defini-la como “as escolas onde os alunos e alunas progridem
mais rapidamente do que seria de se esperar, ou poderia prever-se, com base nas suas
condicdes de partida” (p.28). Nessa mesma dire¢do, Lima (2008) analisa que a escola
eficaz é aquela que introduz “um valor acrescentado” nos resultados dos alunos, em
comparagdo com as outras escolas com alunos provindos de meios socioeconémicos

semelhantes.

Bressoux (2003), ao analisar pesquisas empiricas, entre elas as de Madaus et al., 1980;
Edmonds, 1979; Reynolds et al., 1976; Weber, 1971; Brookover et al. 1979; Rutter et
al., 1979; Mortimore et al., 2008; Teddlie et al., 1989, sobre as varia¢des de aquisi¢cdes
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dos alunos em funcéo da escola (efeito-escola) ou da sala de aula (efeito-professor)
destaca que elas tiveram uma importante expansdo nos paises anglo-saxdes, em
principio nos Estados Unidos, a partir dos anos 60 e, em seguida, na Gra-Bretanha, no
final dos anos 70 e, mais recentemente, nos Paises Baixos, Canada, Austrélia, etc.
Apesar de considerarmos que as pesquisas sobre o efeito-professor e o efeito-escola no
desempenho dos alunos devessem ser realizadas de forma articulada, pois elas se
relacionam no cotidiano escolar, trata-se, de acordo com o autor, de duas correntes
distintas que se desenvolveram de maneira relativamente autbnoma. As primeiras
tiveram como objetivo evidenciar quais eram as praticas de ensino mais eficazes para
aumentar o desempenho dos estudantes e, as segundas, as pesquisas sobre o efeito-
escola, se desenvolveram inicialmente no contexto do debate sobre as igualdades de

oportunidades.

As primeiras pesquisas que abordaram o efeito-escola, no final dos anos 60 nos Estados
Unidos, foram caracterizadas como sendo do tipo input-output e 0s pesquisadores
consideravam a escola uma “caixa-preta”, na medida em que s6 conseguiam controlar
as entradas (inputs) e as saidas (outputs). Nesta abordagem as pesquisas tinham como
objetivo verificar como os inputs - meio socioeconémico e cultural onde os alunos estéo
inseridos, os recursos das escolas — podem determinar as varidveis dos outputs,
considerados como as aquisicdes cognitivas dos alunos, geralmente medidas por testes
de inteligéncia. A escola ¢ estudada como “unidade de produgdo, unidade que, por meio
dos recursos humanos, financeiros e materiais, tem por papel transformar os individuos
de um dado valor, em individuos de um valor superior” (BRESSOUX, 2003, p. 43). No
entanto, estas pesquisas nao trouxeram provas convincentes do efeito das escolas e 0s
pesquisadores acabaram por concordar que a escola fazia pouca diferenca na vida dos

alunos.

A segunda abordagem das pesquisas sobre o efeito-escola sé@&o as denominadas de
abordagem dos processos de ensino e buscavam se contrapor aos resultados das
pesquisas input-output, buscando demonstrar que as “escolas realmente fazem a
diferenca” (REYNOLDS et al., 1976) ou ainda “as escolas podem fazer a diferenca”
(BROOKOVER et al., 1979). Nesta abordagem, a escola sera estudada como um todo,
como uma organizagao social, com um funcionamento especifico, um sistema particular

de relagbes entre os atores que nela estdo envolvidos, que desenvolve suas proprias
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regras, normas, avaliacdes e expectativas em relacdo aos alunos. Nesse sentido, serdo
analisados dados relativos a sua vida interna, como seu funcionamento, sua organizacao,
0 papel do diretor, o processo de definicdo das salas de aula que os alunos deveréo
frequentar, como se da o ensino e as relacdes entre a escola e os pais. As pesquisas
confirmaram que as escolas devem ser tratadas de forma diferente e que elas possuem
capacidades diferenciadas de garantir o sucesso dos seus alunos, sendo algumas mais
eficazes do que outras no ensino das criancas e jovens de regibes urbanas
desfavorecidas. Em sintese, os trabalhos sobre eficacia das escolas apresentam o0s
seguintes fatores que podem ser associados a melhores desempenhos: uma forte
lideranca; expectativas elevadas em relagdo ao desempenho dos alunos; um clima de
disciplina sem, no entanto, ser rigido; grande importancia dada ao ensino dos saberes de
base (leitura, escrita e matematica); avaliacdo e controle frequentes sobre o progresso
dos alunos; maximizagdo do tempo efetivo da aprendizagem; utilizacdo de feedbacks
apropriados e a maximizacdo do tempo de comunicacdo entre o professor e os alunos.
(BRESSOUX, 2003).

No contexto educacional brasileiro ja existe um grupo significativo de pesquisas sobre
escolas eficazes. Franco et al. (2007), buscam investigar, a partir de uma revisao da
literatura (Esposito, Davis e Nunes, 2000; Albernaz, Ferreira e Franco, 2002; Soares e
Alves 2003; Franco et al., 2003; Lee, Franco e Albernaz, 2004; Menezes-Filho e
Pazello, 2004; Soares, 2004; Machado e Soares, 2003, 2005), trés questBes: (i) as
caracteristicas escolares promotoras de eficacia escolar; (ii) o tema da equidade
intraescolar; (iii) o efeito sobre a equidade de caracteristicas escolares associadas
simultaneamente a eficacia escolar e ao aumento das desigualdades dentro das unidades

escolares.

Os fatores associados a eficacia escolar, identificados pelos autores, foram organizados
em cinco categorias: recursos escolares; organizacdo e gestdo da escola; clima
académico; formacdo e salério docente; énfase pedagogica, e os estudos chegaram as
seguintes conclusdes:

a) Recursos escolares: Se em muitos paises 0s recursos escolares ndo séo
fatores de eficacia escolar, no Brasil, equipamentos e conservacdo dos
equipamentos e do prédio escolar importam. Nas pesquisas analisadas,
realizadas a partir dos dados do SAEB de 1999 e 2001 (82 série) e do PISA
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b)

d)

(2000), os autores encontraram efeitos positivos da infraestrutura fisica da
escola e das condicBes de funcionamento de laboratério e espagos adicionais
para atividades pedagdgicas sobre o desempenho dos alunos. A falta de
recursos financeiros e pedagdgicos exerce um efeito negativo sobre a
eficacia escolar. Enfatizam que “a pura e simples existéncia dos recursos
escolares ndo é condicdo suficiente para que os recursos facam diferenca:
faz-se necessario que eles sejam efetivamente usados de modo coerente no
ambito da escola” (FRANCO et. al., 2007, p. 282).

Organizacdo e gestdo da escola: O reconhecimento por parte dos professores
da lideranga do diretor e a responsabilidade coletiva dos docentes sobre 0s
resultados dos alunos séo caracteristicas associadas a eficicia escolar. Esses
resultados encontram ressonancia com pesquisas internacionais.

Clima académico: Diz respeito a primazia do ensino e da aprendizagem.
Questdes como passar e corrigir dever de casa, interesse e dedicacdo do
professor e o nivel de exigéncia docente sobre o desempenho médio das
escolas exercem efeito positivo sobre o desempenho dos alunos. Os estudos
mostram também que o absenteismo docente tem efeito regressivo sobre a
eficacia escolar e indicam o efeito regressivo do absenteismo discente tanto
sobre a eficacia escolar quanto sobre a equidade intraescolar. Nas escolas em
que o absenteismo discente era problema esta variavel estava associada nao
apenas ao menor desempenho médio dos alunos, mas também ao aumento do
efeito do nivel socioeconémico dos alunos em seus resultados escolares.
Formacao e Salario Docente e Enfase Pedagdgica: Ha achados esparsos do

nivel positivo dessas duas categorias sobre a eficacia escolar.

Apesar dos achados citados no item D, o relatorio publicado pela consultoria McKinsey

— Howtheword’s best performing schools systems come out on top (MCKINSEY e

COMPANY, 2007) — detecta que a qualidade dos professores é um dos fatores mais

importantes para o desempenho dos estudantes. O relatério apresenta trés questdes

basicas para 0 bom desempenho dos melhores paises no PISA da OCDE: (a) esses

paises sdo capazes de atrair os estudantes de ensino médio com melhor desempenho

para a carreira docente; a entrada em cursos de professores é muito seletiva e o salario

inicial é alto. (b) formacdo de alta qualidade no magistério; (c) asseguram que todas as

criancas aprendam.

132



Por outro lado, a pesquisa de Lousano et al. (2010) busca identificar os problemas que o
Brasil enfrenta para selecionar e encontrar bons professores. Identificou, também, que o
pais atrai individuos com baixo rendimento académico e com perfil socioeconémico
mais baixo para os cursos de formacdo de professores e que isso ocorre porque ha
poucos incentivos financeiros para que os melhores alunos do ensino médio se tornarem
professores, além do baixo status social da carreira. Achados da pesquisa apontam que

A expressiva mudanca no perfil educacional dos professores
brasileiros nos Gltimos anos ndo produziu melhorias no desempenho
dos alunos nos testes padronizados nacionais. Apesar do esforco de
levar educacgdo superior aos professores, cursos de baixa qualidade
podem té-lo comprometido (LOUSANO et al. 2010, p. 563).

Como um fator intraescolar importante para a melhoria da qualidade da educacdo, é
fundamental um alto investimento na atratividade da carreira docente, o que significa

valorizacgdo social e salarial, plano de carreira e boa formacao inicial e em servico.

No entanto, se os diversos fatores associados a eficacia escolar forem considerados de
forma isolada terdo um impacto pequeno, pois como refere Bolivar (2003), “o que faz
da escola um sistema de acdo organizada é a sua combinacdo especifica, o ethos ou
cultura especifica” (p. 30). Também como refere Hargreaves (1998), as mudancas
impostas de fora tém pouca influéncia na melhoria efetiva das escolas, pois é necessario
conceber os professores como “aprendizes sociais” ao invés de identifica-los como

“aprendizes técnicos”.

E necessario levar em consideragao também, que as pesquisas sobre eficacia escolar tém
sido feitas levando-se em consideracdo somente os resultados dos estudantes em leitura
e matematica, desconsiderando a aprendizagem nas outras areas do conhecimento. Além
disso, a escola tem outras fungdes a realizar, ndo menos importantes do que trabalhar os
aspectos cognitivos (sucesso em Matematica e Lingua Portuguesa), como a construgédo
da autoestima, a solidariedade, a cidadania, o respeito a diferenga, curiosidade,

autonomia, comportamento, etc.

O avanco das pesquisas sobre as escolas eficazes tornou possivel melhorar o
conhecimento sobre as relagdes entre processos escolares e o desempenho dos alunos, e

mostrou que a escola pode fazer a diferenca, que ndo se pode colocar toda a culpa do
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fracasso ou do sucesso do aluno no meio familiar. Também o efeito-professor “foi
aprovado e foi mostrado que seu impacto ¢ mais forte do que o das escolas”
(BRESSOUX, 2003, p. 73). No entanto, Bressoux (2003) adverte que ndo se pode
generalizar os achados positivos de pesquisas sobre o efeito-escola, pois, de forma

geral, séo raros os fatores eficazes que independem do contexto em que eles ocorrem.

Assim, podemos concluir, por um lado, que podem existir variagdes significativas no
desempenho dos alunos entre escolas que estdo localizadas em um mesmo territorio
geografico, ou seja, que atendem alunos com caracteristicas socioecondmicas similares,
comprovando que as caracteristicas pedagogicas das escolas podem fazer diferenca na
vida escolar do aluno. Mas é importante salientar que movimentos de inovagao
pedagdgica ndo podem ser impostos de fora das escolas, deve ser “uma mudanga no
modo de exercer a profissdo docente e de funcionar das proprias escolas, enguanto
organizacdes e locais de trabalho” (BOLIVAR, 2003, p. 9). Dependem da criagio de
condicBes e contextos que favorecam a sua emergéncia. Por outro lado, é necessario
destacar que a maior parte das explicacdes das diferencas de desempenho entre 0s
estudantes tem sua origem em fatores extraescolares, nas desigualdades sociais

existentes na sociedade e que no caso brasileiro, elas sdo alarmantes.

2.7. Qualidade da educacao: os desafios de uma escola justa e eficaz

Como discutimos anteriormente, o processo de democratizacdo do acesso a educagdo
possibilitou a entrada de novos publicos na instituicdo escolar, antes excluidos. Desde
entdo, a escola enfrenta novos desafios e novas necessidades, sendo a principal delas a
exigéncia de melhoria da qualidade da educacdo associada a equidade. Entretanto, no
seu estado atual, a escola ndo tem conseguido responder com sucesso a esta exigéncia e
tém crescido os clamores por uma escola de qualidade, com um grande acento na

aprendizagem de todos os alunos, uma escola que seja ao mesmo tempo eficaz e justa.

Afonso Natércio (2002) ao discutir sobre desenvolvimento organizacional, qualidade e
conflito de valores adverte que os valores fundamentais das sociedades democraticas,
“como a liberdade e a igualdade, a solidariedade e a competitividade, a criatividade e a
conformidade, a eficacia e a eficiéncia” (p. 53), podem entrar em contradi¢do quando

perseguidos de forma extremada, com tendéncia de enfraquecer-se mutuamente. Para o
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autor, a coexisténcia desses valores contraditorios na definicdo das politicas educativas
e na administracdo da educacdo leva a uma “dimensdo pluralista e fluida” (p. 54) da
organizacdo educativa, levando a existéncia de varios tipos de desenvolvimento
organizacional, em fun¢do dos valores que se destacam, “em cada momento, em cada
instancia organizacional, e em funcao da logica de acdo dos atores” (p. 54).

Assim, por exemplo, é provavel que o desempenho organizacional e a
“qualidade” de uma escola onde predominam preocupagdes com a
equidade e a coesdo social ndo sejam adequadamente reconhecidos
por um programa de avaliacdo que privilegia, ao nivel da defini¢do
dos padrdes de referéncia, a liberdade de escolha, a eficiéncia e a
produtividade.

Pode, portanto, concluir-se que as nogdes de desenvolvimento
organizacional (ou de “qualidade”) ultrapassam em muito as
dimensBes meramente  técnicas, remetendo para valores
intrinsecamente contraditérios ou de dificil conciliacdo (AFONSO,
2002, p. 54).

Estes argumentos apresentados por Afonso Natércio sdo pertinentes e importantes, na
medida em que o campo educacional é atravessado por debates ideoldgicos e discutir,
por exemplo, a necessidade de construcdo de uma educacdo que seja a0 mesmo tempo
“mais justa e eficaz”, pode parecer simples, em um primeiro momento, pois ninguém se
colocaria contra. No entanto, ndo é simples e nos coloca de antemao a necessidade de
discussdes mais profundas sobre o conceito de justica, igualdade educacional e direito a
diferenca no ambito social e, por consequéncia, no escolar, e nesse debate também estédo
presentes clivagens ideoldgicas. Pois como esclarece Bobbio (1996), “quem acredita na
igualdade estd convencido de que a maior parte das desigualdades que provocam a sua
indignacédo e gostaria de ver desaparecer sdo de origem social e, por isso, eliminaveis;
pelo contrario, aquele que acredita na desigualdade pensa que é natural, portanto
inevitavel” (op. cit. CRAHAY, 2000, p. 39)%.

A discussdo de justica escolar que se adequa ao objetivo de equidade é bastante
complexa, considerando que vivemos em uma sociedade democratica, e os valores de
liberdade e igualdade sdo representacGes importantes e as vezes ndo sdo tdo claros como
parecem ser. Para realizar esta discussdo nos apoiaremos nos estudos de Crahay (2000)
e de Dubet (2004).

% BOBBIO, N. (1996) Droiteet gauche. Paris: Seuil.
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Segundo Dubet (2004) ndo existe uma unica concepcdo de escola justa e cada
concepgdo evocada entra imediatamente em contradigdo com outra e a solugdo possivel
¢ uma combinacdo de escolhas e respostas necessariamente limitadas. O autor

argumenta que

(...) uma meritocracia escolar justa ndo garante a diminuicdo das
desigualdades; a preocupacdo com a integracdo social dos alunos tem
grande probabilidade de confirmar seu destino social; a busca de um
minimo comum arrisca-se a limitar a expressdo dos talentos; uma
escola preocupada com as singularidades dos individuos age contra a
cultura comum que uma escola deve transmitir e que também é uma
forma de justica... (DUBET, p. 540, 2004).

Nas sociedades democraticas, que em principio postula a igualdade entre todos,
predomina a concepcao de igualdade de oportunidades meritocraticas como principio
essencial de justica e esta concepcao pressupde que os individuos tenham igualdade de
acesso, ou seja, todos podem entrar na mesma competicdo. Uma vez que a igualdade de
acesso esta quase garantida a escola passa a ser considerada justa na medida em que

cada um pode obter sucesso de acordo com o seu trabalho e de suas qualidades.

Na pratica, estd concepcao de igualdade de oportunidades meritocraticas se depara com
varias dificuldades, relacionadas por Dubet (2004): (i) a abertura de um espaco de
competicdo escolar objetiva ndo elimina as desigualdades; (ii) o modelo de igualdade de
oportunidades meritocratico pressupde, para ser justo, uma oferta perfeitamente igual e
objetiva, ignorando as desigualdades sociais dos alunos; (iii) os alunos que fracassam
ndo sdo vistos como vitimas de uma injustica social e sim como responsaveis pelo seu
préprio fracasso, pois a escola Ihe deu todas as chances; (iv) pressupde que todos 0s
alunos estejam envolvidos na mesma competicdo e sejam submetidos as mesmas
provas; (v) por ultimo, o autor questiona se 0 mérito ndo é a mesma coisa do que a

transformacéo da heranga em virtude.

A reflexdo sobre essas dificuldades nos leva a perceber que a igualdade de
oportunidades meritocraticas ¢é, na pratica, uma forma de construir “desigualdades
justas, isto &, desigualdades legitimas, ja que as outras desigualdades, principalmente as
de nascimento, seriam inaceitaveis” (DUBET, 2004, p. 544) em sociedades

democraticas.
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Portanto, para se alcancar a justica escolar € necessario garantir ndo s6 o acesso de todos
a escola, mas que o sistema educacional leve em conta as desigualdades sociais,
procurando, em certa medida compensé-las. Esse é o principio da justica distributiva,
discriminacao positiva ou das a¢des que nomeamos como “agdes afirmativas”, politica
de cotas, etc. Essas acOes sdo importantes, pois sabemos que, sozinha, a escola ndo

consegue produzir uma sociedade justa.

Crahay (2000) denomina esta concepcao de “justica corretiva”, por considerar que a
escola deve atuar para compensar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e oferecer
maior atengdo aqueles que a natureza® ou a origem social tornou mais renitentes as

aprendizagens.

Para os autores, trabalhar numa ldgica puramente igualitaria significa introduzir
mecanismos compensatorios eficazes e centrados nos alunos. Dubet (2004, p. 545)
chega a sugerir algumas atividades como: “estudos dirigidos, atividades esportivas e
culturais, estabilidade e qualidade das equipes educacionais, preparacdo especifica para
concursos ¢ exames” e destaca que “a justica ndo consiste apenas em aliviar o trabalho

dos professores nas areas mais dificeis, e sim em tornar esse trabalho mais eficaz”.

Outro aspecto relacionado a justica escolar diz respeito a garantia de “competéncias
minimas” (DUBET, 2004) ou a “igualdade dos conhecimentos adquiridos” (CRAHAY,
2000). Para Dubet (2004, p.546), “uma das formas de justica social consiste em garantir
um minimo de recursos e protecdo aos mais fracos e desfavorecidos” e, no sistema
educacional isto se traduz em “garantir aquisicdes e competéncias vistas COMO
elementares para os alunos menos bons ou menos favorecidos” (idem, p. 547), ou seja, €
necessario garantir os conteudos da cultura escolar comum, que é aquela a que todos os

alunos precisam ter acesso ao final da educacao béasica obrigatoria.

Crahay (2000) defende uma concepcdo semelhante, denominada de igualdade de
conhecimentos adquirida, mas a defende ndo somente pelo viés da discussdo sobre

principios de justi¢a, mas por entender que os alunos aprendem mais quando o curriculo

*Ao usar o termo desigualdade natural Crahay (2000) estd se referindo ao conceito utilizado por
Rousseau (1971) que considera que a desigualdade pela natureza consiste “na diferenga de idades, de
saude, das forcas do corpo e das qualidades do espirito ou da alma”.
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define o que é central, apontando o que deve ser apreendido por todos os alunos, no
decorrer do tempo. Segundo o autor esta concep¢do se adequa ao ensino obrigatdrio,
considerado como direito subjetivo, pois nessa fase o Estado tem o dever de garantir
que todos tenham acesso a escola e a um conjunto de conhecimentos. Além disso,
argumenta que as mais recentes pesquisas tém demonstrado que as potencialidades de
aprendizagem de um individuo néo sdo fixadas ao nascer, mas sdo frutos da sua historia
de vida, das suas experiéncias e dos estimulos que Ihes sdo oferecidos e respeito ao seu
tempo de aprendizagem, ou seja, todas as criangas podem aprender. Portanto, o autor
defende o respeito ao principio da justica corretiva com o direito a igualdade de
conhecimento de base. O autor afirma ser imperativo que:

(...) se definam, de modo preciso, as competéncias que cremos
indispensaveis ver dominadas por todas as criancas ao sair da
escolarizacdo basica. E necessario fixar patamares intermediarios. E
indispensavel que todos os docentes de um mesmo sistema se
empenhem rigorosamente em proporcionar aos seus alunos as
oportunidades bastantes para dominar estas competéncias (CRAHAY,
2000, p. 426).

Para além de um curriculo estruturado, Crahay (2000) afirma ser necessario um
“sistema de pilotagem”, com tarefas e responsabilidades diversas:

A nivel central, os decisores devem criar 0s 6rgaos necessarios para
definir as competéncias essenciais, precisar 0s escaldes
intermediarios, esbocar listas didacticas, sugerir ferramentas de
avaliacdo formativa e somativa [...] Contudo, isto ndo basta. [...]
Doravante, ja parece inconcebivel dispensar um dispositivo de
pilotagem articulado em operacBes regulares de avaliacdo externa
(CRAHAY, 2000, p.426-427).

Tanto Crahay (2000) quanto Dubet (2004) demonstram consciéncia das dificuldades de
se construir uma escola na qual todos os alunos aprendam. Ambos explicitam conflitos
existentes na escola massificada e as razbes pelas quais uma diretriz ou um
conhecimento ja consolidado por diversas pesquisas, muitas vezes, ndo consegue mudar
as praticas escolares e, por consequéncia, os resultados educacionais. Crahay (2000)
recorre ao seu conhecimento sobre a empiria e sua relagdo com os principios e sustenta
que nas relacbes humanas, os fatos objetivos tém menos realidade que os efeitos
psicolégicos, os professores e até mesmo 0s decisores politicos tém resisténcias ao
novo, aos conhecimentos produzidos pelas investigagdes. Para o autor, “a maioria
interiorizou os principios da igualdade de oportunidades e da escola por medida de tal

maneira que lhes ignoram o carater ideologico” (CRAHAY, 2000, p. 436).
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Dubet (2004) sustenta que existem diversos critérios e principios para se definir uma
escola justa. Considera que o modelo de escola meritocratica estd no cerne de nossa
tradicdo republicana e faz parte das estruturas das sociedades democratica, sendo
necessario perceber seus limites e contradigdes pelo fato de anular outras definicdes de
justica que sdo desejaveis. Segundo o autor, essa situacdo diz respeito as contradigdes
presentes nas sociedades democraticas contemporaneas que, a0 mesmo tempo em que
defende a liberdade e a igualdade, produzem continuamente a desigualdade. Apesar de
considerar timido o modelo de escola meritocratica, julga necessario que se trabalhe a
partir dele e defende a necessidade de combina-lo com outros principios de justica. A
possibilidade de construgdo de um sistema escolar mais justo estaria na introducéo de
discriminacdo positiva, a fim de garantir maior igualdade de oportunidades; na garantia
do acesso a bens escolares fundamentais (assegurar um minimo escolar), na
preocupacdo com os diplomas escolares e no cuidado para que as desigualdades
escolares ndo produzam desigualdades sociais.

2.8. Possiveis Consensos?

Qualidade é um conceito complexo, polissémico e o seu sentido é decorrente das
relacBes sociais, econémicas e politicas que se desenvolvem entre os atores sociais em
um determinado tempo e espaco; relacGes estas permeadas por conflitos de interesses e
acordos entre 0s grupos e classes que compdem a sociedade. Portanto, para se falar em
educagdo de qualidade € necessario que se discuta para “qual mundo”, “qual sociedade”
e “qual sujeito”, pois sera a partir destas definigdes que as escolas irdo desenvolver
habilidades, conhecimentos e atitudes para que os individuos possam interagir com a

sociedade na qual estdo inseridos.

Educacdo de qualidade comporta vérias dimensfes e algumas delas dizem respeito a
garantia de acesso, permanéncia e aprendizagem de novos publicos antes excluidos e
gue tém chegado a escola, num contexto de grandes desigualdades sociais, mas também
de exigéncia do reconhecimento e respeito a diversidade. Esta nova realidade colocou
para a escola o enfrentamento de novos desafios, novas necessidades e muitas

indagacGes para as quais ainda estamos procurando respostas. Uma certeza estd
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consolidada: ndo ha a menor possibilidade de um retrocesso da escola, dela voltar a ser

uma escola para poucos.

Para os sistemas escolares esta colocada a responsabilidade de cumprir basicamente trés
funcbes: a educativa, vinculada ao projeto de construcdo de pessoas capazes de
reflexibilidade, autodeterminacgéo e auto regulagéo, frente aos desafios que enfrentam; a
formativa, que diz respeito a formacdo de individuos adaptados a sociedade em que
vivem; e a de distribuicdo de bens (DUBET e MARTUCELLI, 1996). Esta tltima, “tem
a ver com o facto de que a escola atribui qualificacfes escolares que possuem uma certa
utilidade na medida em que alguns empregos, posi¢des ou estatutos estdo reservados aos
diplomados” (DUBET e MARTUCELLI, 1996, p. 23). Ndo ha como negligenciar a
necessidade da escola transmitir modelos culturais, valores, conhecimentos e

competéncias.

Concretizar as dimens@es de acesso, permanéncia e aprendizagem para todos exige, em
primeiro lugar, compreender que fatores extraescolares, como as condicOes
socioecondémicas e culturais dos alunos menos favorecidos, afetam de forma
significativa os processos educativos e os resultados escolares. Por outro lado, exige
também o reconhecimento de que fatores intraescolares, como a gestdo dos processos de
ensino-aprendizagem, formacdo docente, relacdes entre os atores escolares, processos

avaliativos, etc., afetam o desenvolvimento dos alunos.

A garantia de uma escola mais justa exige ainda que o Estado implemente politicas
publicas, como as denominadas “a¢des afirmativas”. Mas € exatamente na
implementacdo de politicas que garantam a equidade educacional, na gestdo destas
politicas e na distribuicdo de recursos para efetiva-las que Crahay (2000) e Dubet
(2004) situam o centro dos conflitos de interesses e as diversas visdes sobre justica

escolar que expressam interesses de grupos sociais diversos e, as vezes, antagdnicos.

Na perspectiva que defendemos a qualidade da educacédo, pautada na visdo de justica
escolar como equidade, julgamos imprescindivel o cumprimento efetivo do art. 208 da

CF/1988%, maior articulacido entre as politicas de garantia do acesso as politicas

%8 Art. 208 — O dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a garantia de: 1- educago basica
obrigatdria e gratuita dos quatro aos 17 anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
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afirmativas e de permanéncia na educacdo, tanto na basica quanto na superior.
Necessarias sdo também as politicas de valorizagdo dos profissionais da educacdo e o
investimento publico adequado na educagdo. Além desses fatores, é de responsabilidade
do Poder Publico o monitoramento dos vinculos entre recursos, processos e
aprendizagem. E, como também destaca SAVIANI (2007, p. 42), “trata-se de retomar
vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminagdo e o rebaixamento de ensino
das camadas populares. (...) garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade

possivel nas condigdes historicas atuais”.

Diante das questes aqui abordadas, as politicas de avaliacdo externa em larga escala
podem ocupar ou ndo um papel importante, como instrumento de verificacdo da
distribuicdo do conhecimento que se espera que sejam trabalhados na escola, elemento
constitutivo da justica escolar, bem como para orientar 0s gestores educacionais na
elaboracdo e implementacdo de politicas publicas para melhora-la. Como afirmam
Sousa e Arcas (2010:187), as politicas de avaliacdo “podem conter possibilidades
emancipadoras ou virem a servir a intensificacdo das desigualdades educacionais e
sociais, seus fins e meios e 0s usos de seus resultados sdo reveladores do real

significado que assumem no processo educacional”.

0s que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; (EC n° 59/2009); I1- progressiva universalizagdo do
ensino médio gratuito; (EC n° 14/1996); IlI- atendimento especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; IV- educagdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até
cinco anos de idade (EC n° 53/2006); V- acesso aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um; VI- oferta de ensino noturno regular, adequado as
condig¢Bes do educando; VII- atendimento ao educando, em todas as etapas da educacao basica, por meio
de programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a sadude
(EC n° 59/2009); § 1° - 0 acesso ao ensino obrigatdrio é direito pablico subjetivo. § 2° 0 ndo oferecimento
do ensino obrigatério pelo Poder PUblico ou sua oferta irregular importa responsabilidade da autoridade
competente. §3°- Compete ao Poder PUblico recensear os estudantes no ensino fundamental, fazer-lhes a
chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola.
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CAPITULO Il - AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA NO BRASIL E EM
MINAS GERAIS

Este capitulo tem como objetivo apresentar uma breve retrospectiva do Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB) implantado pelo governo federal, no inicio dos
anos de 1990, e do processo de criacdo do sistema de avaliagdo da educacao publica em
Minas Gerais, iniciada em 1990 e que culminou com a criagdo do Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo — SIMAVE, pelo governo de Minas Gerais no ano de 2000,
atualmente composto por trés programas: Programa de Avaliacdo da Rede Publica de
Educacdo Béasica (PROEB), realizado desde 2000; Programa de Awvaliacdo da
Alfabetizacdo (PROALFA), cuja primeira avaliagdo ocorreu em 2005 e o Programa de
Avaliacdo da Aprendizagem (PAAE), formado por um sistema informatizado de

geracdo de provas e de emissdo de relatorios de desempenhos por turma.

A emergéncia de iniciativas de avaliacdo externa em larga escala destinada a verificacao
do desempenho dos alunos, seja no ambito federal, estadual ou municipal, estd em
consonancia com o movimento das reformas educacionais em nivel mundial ocorrido no

periodo, analisado no Capitulo I.

Sem desconhecer que discussGes sobre a importancia de um sistema nacional de
avaliacdo da educacdo ja estivessem presentes no cenario educacional em décadas
anteriores, destaca-se que a sua criacao se dard no final da década de 1980, sendo
desenvolvido no marco da reforma do Estado brasileiro que se estendeu, de forma
diversificada, aos entes federados. No campo educacional, o discurso da reforma
apoiou-se na critica a ineficiéncia do sistema educacional que apresentava altas taxas de
reprovacao e evasdo e baixo nivel de desempenho dos alunos e na necessidade da
avaliacdo externa associada ao processo de descentralizacdo de responsabilidades e a

autonomia administrativa, financeira e pedagdgica da escola.

Considera-se que o modo de conceber e implementar as politicas de avaliagdo
educacional desenvolvidas no marco da reforma do Estado brasileiro, no governo de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2003), tem continuidade e desdobramentos nos
governos posteriores, sendo reforcado com a criagdo da Prova Brasil e do IDEB, em

2007. Da mesma forma, assinala-se que as mudancas ocorridas na politica educacional
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mineira a partir de meados da década de 1980 e na década de 1990%°, bem como nos
anos 2000, nos governos de Aécio Neves (2003-2010) e Anténio Anastasia (2010 a
2014) podem ser caracterizadas como de continuidades nos seus aspectos centrais
relativos a gestdo e a avaliacdo, mesmo apresentando-se como programas novos de
governo. Nos dois ultimos governos ocorre a reforma gerencialista do estado,

denominada “Choque de Gestdo”, com caracteristicas do New Public Management.

3.1. Niveis e funcdes da avaliacdo educacional

A avaliacdo educacional compreende trés niveis que deveriam ocorrer de forma
articulada para avaliar a qualidade do ensino: a avaliagéo da aprendizagem em sala de
aula, realizada pelo professor; a avaliacdo institucional, avaliacdo da instituicdo escolar,
feita em cada escola pelo seu coletivo e que pode ocorrer com apoio ou nao de sujeitos
externos; e a avaliacdo externa em larga escala das redes de ensino (FREITAS et al.
2011).

Além de niveis diferenciados, a avaliacdo educacional também apresenta funcdes
diferentes e uma interrogacdo é necessaria na discussao da temaética: quando estamos
falando de avaliacdo, estamos falando de avaliacdo para quem? Para qual destinatario?
Na visdo de Costa e Ventura (s/d), a qual compartilhamos, realizar avaliacdo de uma
organizacao educativa sem que isso repercuta na propria instituicdo — “na identifica¢do
dos seus constrangimentos, dificuldades e insucessos e em consequentes estratégias de
mudangas, de melhoria das praticas educativas e de desenvolvimento do bem-estar das
pessoas” (p. 1) — constituird certamente uma perda de tempo. Ao buscarem responder as
perguntas colocadas, os autores identificam trés tipos de avaliagdo: “avaliar para o

29 <¢

mercado”, “avaliar para o relatorio” e “avaliar para melhorar”.

Na pratica esses “tipos” de orientagdes para as avaliagdes podem ndo existir em sua
forma “pura” e, na maioria das vezes, elementos de dois, ou mesmo dos trés tipos
podem se articular. Assim, uma avaliagdo externa pode servir para 0 mercado como

pode servir para subsidiar os gestores na elaboracdo de politicas publicas para a area

** Governadores do periodo: Tancredo Neves (15/03/83 a 14/08/84); Hélio Garcia (14/04/84 1 15/03/87);
Newton Cardoso ( 15/03/87 a 15/03/91); Hélio Garcia (15/03/91 a 01/01/95); Eduardo Azeredo (01/01/95
a 01/01/99); Itamar Franco (01/01/99 a 01/01/2003).
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educacional, assim como uma avaliacdo da aprendizagem em sala de aula pode ser
realizada para identificar falhas no processo de ensino e aprendizagem, ser um
instrumento de reflex&o para o docente, como pode servir também para a realizagdo de

relatorios.

As explicacOes para este fato devem ser buscadas nos objetivos que sdo estipulados para
as avaliacdes, as dimensfes que sdo valorizadas, os principios e valores adotados. Como
observa Afonso (2002, p. 32), para 0s setores conservadores, a avaliacio educacional®
tende a ser concebida como “instrumento de controlo administrativo-pedagogico ou
mesmo como dispositivo de vigilancia pandptica ao servico da tecnoburocracia dos
sistemas de ensino”; para os setores mais liberais ela tende a ser concebida como um
“instrumento de sele¢do meritocratica de natureza individualista” (idem), ou como
instrumento de gestdo “subordinada aos novos valores da produtividade instrucional, da
performatividade e da prestacdo e contas, numa estratégia de inducdo de ldgicas de
mercado ou de quase mercado na educagdo” (p. 32). A avaliagdo educacional pode ser
vista ainda, pelos setores mais progressistas, como um instrumento para favorecer o
desenvolvimento pessoal e coletivo (cognitivo, moral, emocional, relacional...), para
promover aprendizagens criticas e reflexivas e para a melhoria de programas educativos
“incluindo a transparéncia e democraticidade dos processos de decisdo relativos as meso
e macro politicas educativas, e como uma condicdo para estruturar modelos negociados

de responsabilizacdo (accountability)” (idem).

O destaque dado as diferentes tipificacGes sobre avaliacfes enunciadas por Freitas et al.
e Costa e Ventura (s/d), e visdes enunciadas por Afonso (2002) tem o sentido mostrar a
complexidade da temaética e de buscar elementos para a compreensdo do estatuto das
avaliacbes em larga escala do desempenho dos alunos, que é projeto estruturante na
politica educacional brasileira e do estado de Minas Gerais, sobretudo nos dois ultimos

governos acima referidos.

No Brasil, assim como em outros paises, a avaliagdo ocupa um espacgo proeminente na
agenda educacional. As razfes para isso podem ser encontradas na maior visibilidade,

autonomia e responsabilizacdo que cada vez mais se atribui as organizagdes escolares;

40 . ~ . . . . ~
O autor usa avaliagdo educacional no seu sentido mais amplo, como avaliagao dos estudantes, dos
professores, das escolas, dos sistemas educativos e das politicas educativas.
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nas politicas de accountability; na procura da sociedade por informac6es e indicadores
de desempenho das escolas; no reconhecimento da avaliagdo como mecanismo de
gestdo dos sistemas educacionais e na necessidade de reducdo de custos no setor

educacional.

Com a consolidacdo das avaliagOes externas percebe-se um movimento de secretarias
estaduais e municipais de educagédo, bem como dos gestores escolares e professores, na
busca de interpretacdo e usos pedagogicos de seus resultados. Interessa-nos
compreender o processo de implantacdo e implementacdo do sistema de avaliacdo da
educacdo basica no pais, bem como os seus limites e possibilidades para a formulacdo
de politicas publicas no ambito federal, estadual e municipal e, principalmente, quais os
efeitos dessas avaliacdes no contexto escolar. O grande desafio € compreender como 0s

usos dos resultados dessas avaliagdes tém se efetivado no “chao da escola”.

3.2. Percursos da avaliacéo de sistemas educacionais no Brasil

Além dos fatores externos e internos que contribuiram para dar maior visibilidade aos
sistemas de avaliacdo no cenario educacional brasileiro e ja discutidos no Capitulo 1,
Bonamino (2002) destaca que no final dos anos de 1980 havia o reconhecimento “da
inexisténcia de estudos que mostrassem mais claramente o atendimento educacional
oferecido a populacdo e seu peso sobre o desempenho dos alunos dentro do sistema
escolar” (p. 15). Destaca, ainda, o fato do sistema de avaliagdo da educacdo bésica
brasileira inserir-se, ja no inicio dos anos de 1990 “em um conjunto mais complexo de
inter-relagdes, em cujo interior operam o aprofundamento das politicas de
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagdgica da educacdo, um novo aparato
legal e uma série de reformas curriculares” (p. 16), politicas derivadas de novas regras

internacionais, da globalizacdo e da competitividade econdmicas.

A organizagdo do aparelho de avaliagdo da educagdo basica brasileira veio se
constituindo “de forma progressiva, expansiva e diversificada” (FREITAS, D., 2013, p.
71). Embora a avaliacéo ja fosse vista anteriormente como componente importante para
a gestdo educacional, considera-se a década de 1980 (GATTI, 2013; HORTA NETO,
2006), como um marco para a criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica

(SAEB) no Brasil. Desde entdo, o sistema vem passando por mudangas de cunho
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metodologico e operacional, abrangendo as gestdes dos presidentes José Sarney,
Fernando Collor, Itamar Franco, Fernando Henrique Cardoso, Luiz Inacio Lula da Silva
e Dilma Rousseff.

No inicio da década de 1980, foi implantado o Projeto de Educacdo Baésica para o
Nordeste Brasileiro - EDURURAL, considerado por alguns autores, como um marco na
histéria de desenvolvimento de estudos de avaliagdo de politicas e programas
envolvendo ndo s estudos de rendimento escolar, mas de variados fatores como as
caracteristicas das escolas, pessoal docente e familias. O projeto, que contou com
empréstimos do Banco Mundial, foi desenvolvido em todos os estados do nordeste
brasileiro, em parceria entre a Universidade Federal do Ceara (UFC) e a Fundagdo
Carlos Chagas (FCC), sendo desenvolvidos testes para avaliar as criangas em nivel de

segundas e quartas series do ensino fundamental, em 1982, 1984 e 1986.

Ao analisarem o processo de institucionalizacdo do SAEB, Bonamino e Franco (1999)
relacionam a sua origem, em primeiro lugar com a demanda do Banco Mundial de
avaliacdo do impacto do Projeto Nordeste, no ambito do VI Acordo MEC/Banco
Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento — BIRD, e, em segundo, do préprio
interesse do MEC em realizar um sistema mais amplo de avaliacdo da educagdo. Dessa
articulacdo de interesses e a partir da experiéncia do Projeto EDURURAL, o MEC
instituiu, em 1988, o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau
(SAEP), com uma aplicacao piloto no ano de 1988 nos estados do Parana e Rio Grande
do Norte, com 0 objetivo de testar a pertinéncia e adequacdo dos instrumentos e
procedimentos. A intencdo era, segundo Horta Neto (2006), uma aplicacdo em nivel
nacional, no inicio de 1989, mas devido a problemas or¢camentéarios, os trabalhos s6

foram retomados em agosto de 1990.

Com as alteragdes da Constituicdo de 1988 o SAEP passa a chamar-se Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Sua primeira aplicacdo ocorreu no ano de 1990,
a segunda em 1993 e, desde entdo, as aplicacOes sdo de dois em dois anos. Os objetivos
iniciais da avaliacéo, segundo documentos do SAEB citados por Pestana (2013) eram:

Desenvolver e aprofundar a capacidade avaliativa das unidades
gestoras do sistema educacional (MEC, secretarias estaduais e drgaos
municipais).
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Descentralizar e regionalizar a operacionalizacdo do processo
avaliativo, de forma a possibilitar sua gestdo diretamente pelas
instancias locais, criando nexos e estimulos para o desenvolvimento
de infraestrutura de pesquisa e de avalia¢do educacional.

Propor uma estratégia metodoldgica em condicdo de articular e
relacionar os resultados dos diversos trabalhos de pesquisa e avaliagdo
ja realizados ou em via de implementagdo (PESTANA, 2013, p. 123).

Observa-se nesses objetivos uma preocupagcdo com a criagdo de uma cultura da
avaliacdo no ambito dos 6rgdos gestores dos sistemas de ensino, com o0 processo de

descentralizacao e participacdo das equipes das secretarias estaduais de educacao.

Segundo Bonamino e Franco (1999), a amostra dos dois primeiros ciclos (1990 e 1993)
de afericdo do SAEB incluia alunos das 12, 3? 5% e 72 séries do ensino fundamental e 3?
série do ensino médio de escolas publicas e as provas abrangiam conhecimentos de
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. A partir do terceiro ciclo (1995), optou-se
por avaliar a 42 e 82 série do ensino fundamental e 0 3° ano do ensino médio, chamadas
de séries conclusivas, e ampliou-se 0 escopo da amostra com a inclusdo de escolas da
rede privada, com avaliacdo das areas de Lingua Portuguesa e Matematica. No ciclo de
1997, foi incluido teste de Ciéncias para os alunos da 4% e 82 séries do ensino
fundamental e Fisica, Quimica e Biologia nas provas aplicadas aos alunos do 3° ano do

ensino médio.

Nos dois primeiros ciclos da aplicacdo do SAEB foram incluidos apenas instrumentos
contextuais com énfase nos aspectos intraescolares que poderiam interferir no
desempenho dos alunos, como gestdo escolar e competéncia do professor. Bonamino e
Franco (1999, p. 115) levantam a hipdtese de que parece ter ocorrido pouco dialogo
entre o SAEB e as pesquisas internacionais do periodo que apontavam “que as
desigualdades no desempenho dos alunos estdo mais fortemente relacionadas com suas
diferentes origens sociais e familiares do que com as diferencas pedagogicas e infra
estruturais existentes entre as escolas”. A partir do 3° ciclo (1995), os instrumentos
contextuais do SAEB tém passado por constante aperfeicoamento, incluindo
questionarios sobre as caracteristicas socioecondmicas e culturais dos alunos e seus
habitos de estudos, na perspectiva de pesquisar cruzamentos entre desigualdades

educacionais e desigualdades socioeconomicas e culturais.
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A institucionalizacdo do SAEB ocorreu apenas em 1994, pela Portaria n.1.795/94, do
Ministério da Educagdo, que estabelecia em seu predmbulo: a necessidade de assegurar
uma educacdo bésica de qualidade com equidade e eficiéncia, como o acordado no
Plano Decenal de Educacdo para Todos; permanente monitoramento de execucdo das
politicas educacionais e avaliacdo de seus resultados; a necessidade de uma organizacao
dos processos de monitoramento e avaliagdo, de forma a integrar &rgdos
governamentais, universidades e centros de pesquisa; a necessidade de que as
informacdes geradas pelas avaliagcdes sejam de dominio publico, de forma a haver maior
participacdo no encaminhamento das politicas educacionais e um controle social de seus
resultados; a necessidade da institucionalizacdo da experiéncia acumulada pelo MEC
em processos avaliativos (BRASIL, 1994).

Ao analisar documentos do SAEB, datados dos anos finais da década de 1990, Gatti
identificou dois grandes eixos, o primeiro voltado ao acesso ao ensino basico “no qual
se verificava o atendimento a demanda (taxas de acesso e taxas de escolarizacdo), e a
eficiéncia (taxas de produtividade, taxas de transi¢do e taxas de eficiéncia interna)”. O
segundo eixo era voltado a qualidade, implicando no estudo de quatro dimensdes
relativas:

1) ao produto — desempenho do aluno quanto a aprendizagem de
contetdos e desenvolvimento de habilidades e competéncias; 2) ao
contexto — nivel socioecondmico dos alunos, habitos de estudos,
perfil e condicOes de trabalho dos docentes e diretores, tipo de escola,
grau de autonomia da escola, matriz organizacional da escola; 3) ao
processo — planejamento do ensino e da escola, projeto pedagdgico,
utilizacdo do tempo escolar; estratégias de ensino; 4) aos insumos —
infraestrutura, espaco fisico e instalagdes, equipamentos, recursos e
materiais didaticos. Os instrumentos de coleta eram as provas aos
alunos, questionarios aplicados a alunos, professores e diretores,
questionario sobre a condicdo da escola (GATTI, 2013, p. 56, grifos
N0sso).

Apo0s analisarem as caracteristicas dos diversos ciclos do SAEB, no periodo de 1990 a

1999, Bonamino e Franco (1999) apresentam duas conclusdes consideradas Uteis para
nosso estudo:

a. Houve alteracdo nos objetivos do SAEB ao longo dos ciclos que teve

repercussdes no seu aspecto operacional, levando a um deslocamento da

criagdo de uma cultura de avaliagdo no &mbito dos 6rgéos gestores das redes

estaduais de ensino para a prioridade em monitorar as politicas e a qualidade
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da educacdo. Essa alteracdo guarda relacdo com mudancgas na estrutura
organizacional e operacional do SAEB, transitando de uma operagdo mais
descentralizada e com participacdo relativamente intensa das secretarias
estaduais de educacdo, ocorridas no primeiro e segundo ciclos do SAEB,
para um esquema mais centralizado e baseado na terceirizacdo de uma série
de tributos operacionais. Se por um lado, essas mudancas viabilizaram
algumas solugdes tecnicamente sélidas para a operacionalizacdo do SAEB,
por outro tém implicacdes negativas em termos de dissociacdo das instancias
de gestdo e avaliacdo da educacdo, podendo levar os Orgdos gestores das
redes de educacédo a ndo se reconhecerem nos resultados do SAEB.

b. O SAEB se mostrou estavel quanto ao carater amostral da pesquisa. Esta
configuracdo do SAEB o distingue das iniciativas relacionadas as diversas
reformas educacionais baseadas em avaliacdo. O fato das avaliacdes do
SAEB serem amostrais, representativas no nivel estadual, ¢ um dado
importante do ponto de vista da alternativa de politicas educacionais, pois ao
contrario das censitarias, elas ndo permitem desencadear politicas de
financiamento de unidades escolares, de remuneracdo docente a partir dos
resultados dos alunos em avaliagdes nacionais e de homogeneizagdo em

areas como o curriculo.

Ainda na década de 1990 ocorre a ampliacdo das avaliacfes externas de larga escala no
ambito de alguns estados, como Parand, a partir de 1989; Minas Gerais, a partir de
1992; S&o Paulo, a partir de 1992 e com a institucionalizagdo do SARESP em 1995 e
Ceard, a partir de 1996 (GATTI, 2013).

3.2.1. Inovagdes no SAEB: Teoria de Resposta ao Item (TRI) e Matrizes de
Referéncia

Na segunda metade da década de 1990, destacam-se duas alteracdes substanciais no
SAEB: a primeira foi a incorporacdo, em 1995, de uma nova metodologia estatistica,

conhecida como Teoria de Resposta ao Item (TRI)* que permitiu, entre outras coisas, a

* A TRI é uma metodologia usada pelo Ministério da Educagéo nas avaliages. Ela ndo contabiliza
apenas o numero total de acertos no teste. De acordo com 0 método, o item € a unidade basica de analise.
O desempenho em um teste pode ser explicado pela habilidade do avaliado e pelas caracteristicas das
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comparabilidade dos diversos ciclos da avaliagdo. A segunda foi a elaboracdo das
Matrizes de Referéncia que descrevem as competéncias e habilidades que os estudantes
deveriam dominar em cada série/ano avaliado, em Lingua Portuguesa e Matematica e
maior precisao na elaboracdo dos itens para compor a avaliacdo. Em relacdo as Matrizes
de Referéncia o Ministério da Educacdo (MEC) esclarece que:

A construcdo dessas matrizes, como ndo poderia deixar de ser, ndo foi
feita de maneira arbitraria. Foi realizada uma consulta nacional sobre os
conteldos praticados nas escolas de ensino fundamental e médio,
incorporando a analise de professores, pesquisadores e especialistas
sobre a producéo cientifica em cada area que seria objeto da avaliacdo
escolar e utilizado como referéncia as secretarias de educacao estaduais
e das capitais que apresentaram ao INEP os curriculos que estavam
sendo praticados em suas escolas.

Em 2001, em seu sexto ciclo, as Matrizes de Referéncia foram
atualizadas em razdo da ampla disseminacdo, pelo MEC, dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Para essa atualizacdo, foi
feita uma ampla consulta, repetindo-se o procedimento usado em 1997.
Foram consultados cerca de 500 professores de 12 estados da
Federacdo, com representacdo de todas as regiGes do pais, com o
objetivo de comparar as Matrizes de Referéncia existentes e o curriculo
utilizado pelos sistemas estaduais com os PCNs (BRASIL, 2008, p. 10).

O SAEB/97 inovou ainda em relagdo a concepcdo dos instrumentos cognitivos ao
abandonar a perspectiva conteudista que fundamentou a elaboracéo das provas nos trés
ciclos anteriores, “em favor de um desenho que passa a associar a aprendizagem de
contetidos a aquisicdo de habilidades e competéncias cognitivas, tidas como passiveis
de medigdo pelo tipo de testes aplicados” (BONAMINO e FRANCO,1999, p. 119).

3.2.2. Anos 2000: Consolidacao das avaliaces em larga escala

O periodo que se inicia em 2005 pode ser definido como de sintese, estruturacdo e
consolidagdo de procedimentos advindos das avaliagdes em larga escala (WERLE,
2011). De fato, a maturidade do processo avaliativo permitira para o ciclo de 2005 o
desdobramento do SAEB em dois processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da
Educagdo Bésica (ANEB), que é amostral e que mantém as mesmas caracteristicas e

objetivos do SAEB, aplicado até 2003 e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar

questdes (itens). A TRI qualifica o item de acordo com trés parametros: (i) poder de discriminagdo, que é
a capacidade de um item distinguir os estudantes que tém a proficiéncia requisitada daqueles quem néo a
tém; (ii) grau de dificuldade, (iii) possibilidade de acerto ao acaso (chute). Essas caracteristicas permitem
estimar a habilidade de um candidato avaliado e de garantir que essas habilidades, medidas a partir de um
conjunto de itens, sejam comparadas com outro conjunto na mesma escala, ainda que eles ndo sejam os
mesmos e que haja quantidades diferentes de itens usados para o calculo (portal.mec.gov.br).
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(ANRESC) - mais conhecida como Prova Brasil, que é censitaria dentro de

determinados critérios.

Segundo os artigos 1° e 2° da Portaria n° 931/2005, do Ministério da Educacdo, que
institui o novo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica, a ANRESC/Prova Brasil tem
como objetivos centrais:

avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que
cada unidade escolar receba o resultado global; desenvolver, em todos
0s niveis educativos, uma cultura avaliativa, de modo a melhorar os
padrdes de qualidade, equidade e democratizacdo da educacdo
brasileira e oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades
escolares (BRASIL, 2005).

A regulamentacdo da Portaria do MEC pelo INEP foi realizada por meio de outras duas
Portarias: a de n° 89, de 25 de maio de 2005, que regulamentou a sistemética da ANEB,
sem modificagGes substantivas em relagdo ao SAEB anterior; e a Portaria n° 69, de 04
de maio de 2005, que regulamentou a ANRESC, estabelecendo a realizacdo da prova
em todas as escolas publicas regulares, localizadas na zona urbana e que possuissem
mais de 30 alunos matriculados em cada uma das séries avaliadas — 5° e 9% anos. A
ANEB e ANRESC séo avaliagdes complementares, aplicadas a cada dois anos e apesar
de possuirem caracteristicas distintas, todos os alunos da ANEB e da ANRESC utilizam

0S mesmos instrumentos — prova e questionarios — na avaliagéo.

Com a introducdo da ANRESC/Prova Brasil aprofunda-se a politica de centraliza¢éo de
decisbes e controle governamental de resultados dos sistemas educacionais, como
também a ampliacdo do controle social possibilitado pela divulgacédo dos resultados das
avaliacdes, pois quase todas as escolas publicas do ensino fundamental passaram a ser
avaliadas. Ocorre também um ranqueamento das escolas, feito pela midia, ainda que o

Governo Federal tenha declarado ndo ser esta a sua intencéo.

Além disso, abriu-se a possibilidade de criacdo, em 2007, do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), proposto pelo MEC para servir de
indicador de qualidade educacional. O indicador foi construido a partir da agregacéo
dos dados do rendimento escolar (taxas de aprovacdo, reprovagdo e abandono),
coletados por meio do Censo Escolar pelo INEP, e o desempenho dos estudantes,

detectado por meio das médias de desempenho na Prova Brasil e no SAEB (BRASIL,
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2008). A definicdo do IDEB como indicador de qualidade educacional, restringe o
conceito de qualidade, pois abrange apenas dois aspectos do processo de escolarizagéo:
0 desempenho cognitivo dos estudantes nos testes padronizados e a taxa de rendimento

(aprovacao).

Ao compor o IDEB, a ANRESC/Prova Brasil adquiriu maior relevancia no cenario
educacional, passando a interferir diretamente na gestdo educacional. Os resultados das
avaliacOes externas em larga escala que, em um primeiro momento, encaminhavam
diagnosticos da educacdo brasileira, assumiram novos significados no ambito das
politicas do Ministério da Educagdo, inclusive associados a concessdo de recursos
financeiros. Segundo Werle (2013),

Essas medidas de operacionalizagdo atribuem sentido, originando e
justificando um conjunto de politicas que ndo séo especificamente de
avaliacdo, mas que se utilizam dos dados produzidos por elas e, com
isso, mobilizam projetos e programas especificos da parte do Estado e
de outros atores sociais (WERLE, 2013, p. 204).

As avaliagBes externas em larga escala, em nivel federal, e o IDEB tornaram-se 0s
principais instrumentos orientadores das acdes politicas em educacdo do Ministério da
Educacdo. Na anélise de Gatti (2013),

(...) isso indica uma perspectiva produtivista em educacao, que veio
se acentuando, sinaliza para a sua vinculagdo as pressdes de
organismos internacionais, especialmente o0s que favorecem
financiamentos de diferentes ordens ao pais e aponta para um modelo
gerencialista que passa a modelar as reformas educacionais, com foco
apenas nos resultados de rendimento escolar dos alunos (...) (GATTI,
2013, p. 58).

A criacdo do IDEB fortaleceu o conceito de qualidade restrito ao alcance de metas
estabelecidas pelos gestores educacionais, disseminando praticas do gerencialismo.
Pestana (2013) destaca que essa reducgédo do conceito de qualidade ao rendimento dos
alunos, pode ser percebida também na pouca ou nenhuma referéncia aos questionarios
contextuais e aos fatores intraescolares. Segundo a autora, “a mensagem trazida por este
tipo de tratamento da informacdo é a de que o desempenho dos alunos € aspecto

independente, autonomo, nao condicionado por fatores materiais, subjetivos, historicos”
(PESTANA, 2013, p. 125).
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3.2.3. Avaliando a Alfabetizacéo

Apesar da auséncia de consenso entre os estudiosos da area da alfabetizacdo quanto ao
modo de conceber a alfabetizacdo e quanto as praticas alfabetizadoras adotadas pelos
profissionais que atuam no ciclo da alfabetizacio (MORAIS, LEAL e
ALBUQUERQUE, 2009), o MEC criou em 2008 a Provinha Brasil, com 0 objetivo de
investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a alfabetizagcdo e ao letramento
em Lingua Portuguesa e Matematica das crian¢as matriculadas no 2° ano do ensino

fundamental das escolas publicas brasileiras.

A Provinha é aplicada pelas proprias escolas no inicio e no final do ano letivo, em datas
definidas pelas secretarias municipais de educacdo. A analise dos resultados também é
realizada pela prépria escola. A aplicacdo em periodos distintos possibilita aos gestores
e professores realizar um diagndstico imediato que permite conhecer o que foi agregado
na aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura e de matematica.

Os municipios que desejarem participar da avaliacdo recebem o Kit da Provinha Brasil,
criado e distribuido pelo INEP, incluindo cadernos de prova dos alunos, cadernos que
orientam os aplicadores e material para a analise dos resultados. Em 2014 o INEP criou
a plataforma digital “Sistema Provinha Brasil” para facilitar a analise e a interpretacao

dos dados. O sistema gera relatérios por aluno, turma e escola.

Concomitante a Provinha Brasil, a partir de 2013 foi criada uma nova avaliacdo da
alfabetizacdo a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), direcionada para as
escolas e estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental, ultimo ano do Ciclo
da Alfabetizacdo. A ANA, que passou a integrar 0 SAEB, insere-se no PNAIC,
instituido pela Portaria n® 867, de 04 de julho de 2012. O inciso IV do art. 9° da portaria
estabelece “avaliagdo externa universal do nivel de alfabetiza¢dao ao final do 3° ano do
ensino fundamental, aplicada pelo Inep” (art. 9°, inciso IV). Todas as a¢des do PNAIC
dirigem-se ao propdsito estabelecido no art. 5° inciso I: “garantir que todos os
estudantes dos sistemas publicos de ensino estejam alfabetizados, em Lingua
Portuguesa e em Matemaética, até o final do 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL,
2012).

153



3.2.4. Outras avaliacbes da educacéo basica

Importante mencionar a existéncia de outras avaliagdes a nivel federal, no ambito da
Educacdo Basica: Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA).

O ENEM foi introduzido no ano de 1998 com o objetivo de verificar o dominio de
competéncias e habilidades dos estudantes que concluiram a educacdo bésica. E
composto por quatro provas de maltipla escolha (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias), com 45 questBes cada, e uma redacéo.

Com a PORTARIA n° 807, de 18 de junho de 2010, o ENEM passou por um processo
de reformulagdo, sendo seus objetivos “aferir se o participante do Exame, ao final do
ensino medio, demonstra dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que
presidem a producdo moderna e o conhecimento das formas contemporéaneas de
linguagem” (BRASIL, 2010). O Art. 2° da Portaria estabelece as possibilidades de uso
dos resultados do ENEM:

I - a constituicdo de parametros para autoavaliacdo do participante,
com vistas a continuidade de sua formagdo e a sua inser¢do no
mercado de trabalho; Il - a certificacdo no nivel de conclusdo do
ensino médio, pelo sistema estadual e federal de ensino, de acordo
com a legislacdo vigente; 11l - a criagdo de referéncia nacional para o
aperfeicoamento dos curriculos do ensino médio; IV - o
estabelecimento de critérios de participagdo e acesso do examinando a
programas governamentais; V - a sua utilizagdo como mecanismo
Unico, alternativo ou complementar aos exames de acesso a Educagéo
Superior ou processos de selegcdo nos diferentes setores do mundo do
trabalho; VI - o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a
educacéo brasileira (BRASIL, 2010).

Ainda de acordo com a Portaria, a participacdo no ENEM é voluntéria, destinada aos
concluintes ou egressos do ensino medio e aqueles que ndo tenham concluido o Ensino
Médio, mas tenham no minimo dezoito anos completos na data da primeira prova de

cada edicao do exame.

Atualmente, os resultados do ENEM vém sendo utilizados como forma de selegéo

unificada nos processos seletivos para ingresso nas universidades publicas federais, com
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0 objetivo de democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais de ensino
superior, possibilitar a mobilidade académica e induzir a reestruturacdo dos curriculos
do ensino médio. As universidades possuem autonomia para decidir pela adesdo ou ndo
ao ENEM e podem optar entre quatro possibilidades de utilizacdo do exame como
processo seletivo: como fase Unica, com o sistema de selecdo unificada, informatizado e
on-line; como primeira fase; combinado com o vestibular da instituicdo; como fase

Unica para as vagas remanescentes do vestibular.

O ENCCEJA* foi introduzido pelo Ministério da Educacdo no ano de 2002 com o
objetivo de aferir as competéncias, habilidades e saberes adquiridos no processo escolar
ou nos processos formativos nos diversos espagos sociais como na vida familiar, no
trabalho, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes
culturais. A participacdo no ENCCEJA é voluntaria e gratuita, destinada aos jovens e
adultos residentes no Brasil e no Exterior, com pelo menos 15 anos de idade, que nédo

tiveram oportunidade de concluir o ensino fundamental em idade prépria.

3.2.5. Plano de Desenvolvimento da Escola: autoavaliacédo?

Uma iniciativa interessante, por possibilitar a autoavaliacdo da escola, é o Plano de
Desenvolvimento da Escola, chamado inicialmente apenas de PDE, e concebido no
ambito do programa Fundescola, objeto de acordo de empréstimo firmado em 1988
entre 0 governo brasileiro e 0 Banco Mundial. Até 2005 o programa era destinado
apenas as escolas de ensino fundamental, localizadas nas chamadas “Zonas de
Atendimento prioritario” (ZAPs), das regides Nordeste, Norte e Centro-Oeste e atendia
apenas municipios e escolas consideradas prioritarias. Uma das exigéncias do programa
era que cada escola participante realizasse um planejamento estratégico que subsidiaria

outras acoes.

O Fundescola compunha-se de diferentes projetos na area educacional e o mais
importante deles é, segundo Fonseca (2003), o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE-Escola), cujo objetivo era a “modernizagdo da gestdo e ao fortalecimento da

autonomia da escola, mediante a ado¢do do modelo de planejamento estratégico, que se

*2 Mais informag@es: http://www.encceja.inep.gov.br/
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apoia na racionalizacdo e na eficiéncia administrativa” (p.300). O PDE buscava, ainda,
“elevar o grau de conhecimento e o compromisso de diretores, professores e outros
funcionarios da escola com os resultados educacionais; melhorar as condi¢des de ensino

e estimular o acompanhamento dos pais na aprendizagem de seus filhos” (idem).

A partir de 2007 o PDE passou por alterac6es, sendo uma delas a amplia¢éo do publico-
alvo e a adogdo do IDEB como parametro para a escolha das escolas a serem
priorizadas. O novo PDE-Escola foi instituido no ambito do MEC e do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), pela Portaria Normativa n°® 27 de
21/06/2007 (BRASIL, 2007).

A Portaria que institui o PDE-Escola estabelece 0s processos gerenciais que a escola
deve seguir para a sua elaboracdo, incluindo: I - autoavaliacdo da escola; Il - definicdo
de sua visdo estratégica (missdo, valores e objetivos estratégicos); Il - elaboracdo de
plano de acdo; IV - execucdo: adocdo pratica das condutas definidas no plano
estratégico; V - monitoramento: acompanhamento e avaliacdo continua da execucéo do
Plano. Desde 2012 o MEC disponibiliza uma ferramenta de planejamento e gestdo para
que todas as escolas publicas possam realizar o seu PDE, mesmo aquelas que ndo séo

priorizadas, para receber recursos financeiros do programa.

A questdo que se coloca para nossa reflexdo é se o PDE-Escola, desde a sua
implantacdo em 1988 e com as suas alteracdes a partir de 2007, ndo se contrapde ao
Projeto Politico-Pedagdgico da escola, instituido para fortalecer a gestdo democratica e
a autonomia escolar, ja que ambas possuem concepgoes bastante diferentes. A pesquisa
realizada por Fonseca (2003, p. 302) conclui que convivem, dentro da esfera
governamental publica, duas concepgbes antagbnicas de gestdo educacional,
provenientes de diferentes matrizes teoricas: “uma de carater gerencial (PDE) e outra
que sinaliza a aspiracdo da comunidade educativa por uma escola mais autbnoma e de

qualidade (PPP)” e que o PDE-Escola é privilegiado em detrimento do PPP.

Freitas, D. (2013) também tem uma vis&o critica do PDE-Escola e avalia que “regulado
desde o centro, esse modelo de avaliacdo acentua a dimensdo técnica da avaliacdo a
servico do gerencialismo de metas estabelecidas sob forte influéncia das orientacdes do

governo federal” (p. 78), ndo estimulando as escolas a desenvolverem praticas de
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autoavaliacdo como “um processo proprio e democratico-republicano comprometido

com a qualificag¢do da escola e do atendimento que presta a comunidade” (idem).

3.3. Politicas educativas em Minas Gerais e avaliacdo externa em larga escala:

retrospectiva

Em consonéncia com o contexto de redemocratizacdo do pais e com 0s movimentos
sociais pela universalizacdo e melhoria da qualidade da educacédo publica, Minas Gerais
viveu importantes acontecimentos na década de 1980 e, no campo educacional, o mais
significativo deles foi o | Congresso Mineiro de Educagdo, em 1983, organizado pela
Secretaria de Estado de Educagéo, no governo de Tancredo Neves. O Congresso tinha
como lema “A educagdo ¢ tarefa de toda a sociedade” e como objetivos, a realiza¢do de
um diagnostico da situacao educacional no estado, bem como discutir e buscar solucbes
para 0s seus principais problemas, traduzidos nos altos indices de repeténcia e
analfabetismo.

Segundo Cunha (1995), o governador Tancredo Neves (1982-1984), articulou um
secretariado com representantes de um amplo espectro politico-ideolégico, ja com o
objetivo de aglutinar as forcas politicas que o levariam a Presidéncia da Republica.
Ainda segundo o autor, ao iniciar um processo inovador de democratizacdo em Minas
Gerais, com a participacdo dos profissionais do magistério, sindicatos, parlamentares e
da comunidade em geral, 0 governador contrariou as ideias conservadoras vigentes até
entdo na area da educacdo, tomando iniciativas que buscavam minar as bases do
clientelismo que caracterizava a gestdo do sistema estadual de educacdo publica.
Entretanto, sabemos o quanto é dificil extirpar da sociedade a cultura do
patrimonialismo e do clientelismo e que ambas continuam presentes na politica
brasileira. Destaca-se, como um dos resultados do Congresso, a elaboracdo do
documento “Diretrizes para a Politica de Educagdo de Minas Gerais”, que se constituiu
como referéncia para a elaboracdo do Plano Mineiro de Educacdo para o periodo
1984/87. Qutro fator que deve ser considerado como desdobramento do Congresso diz
respeito a gestdo democratica da escola, ao tornar possivel a organizacdo dos colegiados
nas escolas e que funcionariam “como instrumento auxiliar da administragdao escolar”

(CUNHA, 1995, p.171).
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Ao assumir o governo de Minas, em substituicdo a Tancredo Neves, Hélio Garcia
(1984/1986) da continuidade as propostas do governo anterior, porém, “o discurso pela
modernidade comeca a despontar na arena politica” (SILVA, 2011). Destaca-se, nesse
periodo, a implantacdo do Ciclo Béasico da Alfabetizacdo (CBA) nas escolas publicas
estaduais, formado pelas antigas 1% e 22 séries, com 0 objetivo de reduzir os alarmantes

indices de repeténcia entre estas duas séries.

A gestdo do governador Newton Cardoso (1987-1990) voltou-se para a construcdo de
politicas com foco na racionalizacdo administrativa, enxugamento da maquina publica e
na contencdo de gastos. Nas palavras de Cunha (1995), na area da educacdo o periodo
se caracterizaria pela “desmontagem” de todas as iniciativas que foram construidas e
consideradas como ideologia “de esquerda” nos anos anteriores. Segundo Oliveira, D.
(2000), até mesmo a proposta de implantacdo do CBA foi negligenciada, sé retornando,

de forma ampliada, no governo seguinte de Hélio Garcia.

Destaca-se como um fato marcante para a educacdo mineira, no periodo, a promulgacéo
da Constituicdo do Estado de Minas Gerais de 1989, que estabelece em seu Art. 196,
inciso X, “a garantia do padrdo de qualidade, mediante: a) avaliagdo cooperativa
periddica por Orgdo préprio do sistema educacional, pelo corpo docente e pelos
responsaveis pelos alunos” (MINAS GERALIS, 1989), cabendo a Secretaria de Educagao
do Estado de Minas Gerais (SEE-MG) a realizacdo das avaliaces.”® Esta previsdo
estava em consonéncia com as orientagdes da Conferéncia Mundial sobre Educagéo
para Todos, realizada pouco depois, em 1990 e com as da UNESCO/OREALC* que
definia como estratégia do Estado, enquanto 6rgdo gestor do sistema de ensino, a funcéo
de avaliar os resultados das politicas implantadas. A Constituicdo de Minas Gerais
tambem antecipava o que seria preconizado no Art. 9° da Lei de Diretrizes e Bases da

Educagao Nacional, de 1996, que estabeleceu no inciso VI “assegurar processo nacional

3 A Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG), conforme define o Decreto n. 45.849,
de 27 de dezembro de 2011 (MINAS GERAIS, 2011e), tem por finalidade planejar, dirigir, executar,
controlar e avaliar as a¢Bes setoriais a cargo do Estado relativas a garantia e a promog¢do da educacéo,
com a participacdo da sociedade, com vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa, & reducdo das
desigualdades regionais, a equalizacdo de oportunidades e ao reconhecimento da diversidade cultural, e
desconcentra suas acles através de 47 (quarenta e sete) Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE)
divididas em cinco polos regionais: Centro, Sul, Mata, Grande Norte e Vale do Aco (MINAS GERAIS,
2011e). Atualmente, o Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais soma 5,13 milhdes de alunos, dos
quais 2,53 milhdes estdo distribuidos por 3.923 escolas estaduais em 853 municipios.

* Ver documento “Educacion y Conocimiento: Eje de la Transformacion Productiva con equidade,
publicado pela UNERS/OREALC/CEPAL, em fins de 1991.
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de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhora da qualidade do ensino” (BRASIL, 1996).

Ao assumir novamente o governo de Minas Gerais, no periodo de 1991-1994, Hélio
Garcia empreende uma reforma do Estado, seguindo as diretrizes dos organismos
internacionais e do ponto de vista discursivo fundamenta as mudangas como sendo em
prol da ruptura do quadro de pobreza e atraso a que estava submetido o estado. Na
educacdo, os anos de 1990 serdo marcados pela busca da qualidade, consubstanciada na
criagdo do Programa de Avaliagdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, em
1991, e na implementacédo na rede estadual de ensino do Programa Qualidade Total em
Educacdo (PQTE), concebido em 1992 pela Fundacdo Cristiano Ottoni (FCO), cujos
principios pautavam-se no modelo administrativo empresarial, gerencialista e com o
objetivo de adequar as escolas as exigéncias da reestruturacdo produtiva, tornando-as
mais eficazes e eficientes e, conforme Oliveira, D. (2000), capazes de formar individuos

para a empregabilidade, competitividade e exigéncias do século XXI.

3.3.1. Percursos do sistema mineiro de avaliacéo

Embora a LDB estabelega no seu artigo 9°, inciso V, que ¢ fungdo da Unido “coletar,
analisar e disseminar informagdes sobre a educagdo” (BRASIL, 1996), algumas
iniciativas com sistemas de avaliagdo proprios ja existiam no estado do Parana (a partir
de 1989), Minas Gerais (1992) e S&o Paulo (a partir de 1992). Posteriormente,
incentivados pela criacdo do IDEB, varios outros estados e municipios organizaram
seus sistemas proprios de avaliacdo, com a justificativa de que necessitam de
informacdes mais rapidas para melhorar a gestdo de suas redes de escolas. Dados
apresentados por Bauer e Tavares (2013) informam que dos vinte e sete estados
brasileiros dezessete ja possuem sistemas proprios de avaliacdo: Acre, Alagoas,
Amazonas, Bahia, Ceara, Espirito Santo, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais,
Para, Parand, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, S&o Paulo,
Tocantins. Acrescentamos que também o Distrito Federal possui sistema proprio de

avaliacéo.
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De acordo com Vianna et al. (1993, p. 6), Minas Gerais possuia uma relativa
experiéncia no campo da avaliacdo da aprendizagem no contexto da sala de aula,
“gracas a influéncia de professores europeus na década de 20 e a formacgdo de
professores mineiros nos Estados Unidos, cuja acdo educacional foi significativa nos
anos 50 e 60”. Em 1988 ocorreu a primeira avaliacdo educacional, envolvendo o Ciclo
Basico da Alfabetizacdo (CBA)* “cujo objetivo era obter dados para refutar a critica
frequente nos setores educacionais de que as criangas sabem cada vez menos”
(GOULART, 1992, p. 5). Em sua pesquisa, Horta Neto (2013) indica que tendo em
vista essa primeira avaliacdo do CBA ter sido considerada restrita, decidiu-se pela
realizacdo de uma nova avaliagdo, mais abrangente, que ampliasse Sseu escopo,
desenvolvendo-se a pesquisa Avaliagdo do Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (AVA-CBA),
coordenada pelo prof. Heraldo Vianna, pesquisador da Fundacdo Carlos Chagas (FCC),
que previa a aplicacdo de testes de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias aos
alunos, realizados em 1991. Naquele ano, ocorreram ainda os primeiros estudos para a
implantacdo de uma avaliacdo educacional que deram origem ao Programa de

Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.

3.3.2. Programa de Avaliagéo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.

Os primeiros movimentos para a criacdo e implementacdo de um programa de avaliacdo
préprio do estado de Minas Gerais foram feitos no contexto da reforma educativa,
ocorrida no periodo de 1991 a 1998, denominada “Minas Aponta o Caminho”, e que
tinha como um dos pilares a criagdo de um sistema de avaliagdo externa. Ao mesmo
tempo, o Programa Mineiro de Educacdo para o periodo 91/94 estabelecia como
prioridades: autonomia da escola, fortalecimento da direcdo da escola, desenvolvimento

dos profissionais da educacdo e integracdo com 0s municipios.

Num primeiro olhar pode-se considerar como grande avango o estabelecimento da
autonomia escolar, viabilizada por meio da elaboragdo conjunta do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE) e do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), como uma

das prioridades da reforma. No entanto é preciso analisa-la com mais cuidado e perceber

®CBA — Periodo que abrangia as trés primeiras séries do Ensino Fundamental, correspondente a um ciclo de
aprendizagem organizado de forma Unica e continua, tinha por objetivo assegurar aos alunos a aquisigdo e o
desenvolvimento gradativos de conhecimento e habilidades basicas necessarias ao prosseguimento de seus estudos. O
CBA rompeu com estruturas rigidas, propondo uma nova organizagao curricular.
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suas limitagdes. A autonomia administrativa ocorreu por meio da “transferéncia
burocrética de procedimentos desenvolvidos no &mbito das antigas delegacias de ensino
para a propria escola” (SILVA, 2011); conservacdo e melhoria do prédio escolar
passaram a ficar a cargo da escola e foi dada a ela maior flexibilidade e abertura para
buscar complementar seus recursos recorrendo a iniciativa privada e a comunidade
escolar. Isto acarretou mais tarefas para a escola. A autonomia pedagogica traduzia-se
na elaboragcdo do PDE e PPP, ambos implantados em 1996, na liberdade para definir o
calendario escolar, a selecdo dos métodos, recursos e as técnicas de ensino, organizagdo
das turmas, avaliacdo da aprendizagem e adequacdo do curriculo a realidade local. Por
fim, a autonomia financeira compreendia o repasse direto dos recursos do Estado a
serem administrados pela prépria escola, mediante a elaboragdo de um plano dos
recursos aprovado pelo Colegiado Escolar e que, posteriormente aprovaria também a
prestacdo de contas dos gastos efetivados com os recursos recebidos e encaminhamento
da mesma para o Tribunal de Contas do Estado (TCE), permanecendo de forma

centralizada.

O fortalecimento da direcdo da escola se concretizou na escolha de diretores, por meio
de processo eletivo com participacdo da comunidade escolar — professores, funcionarios
e alunos e pais/responsaveis. Até entdo, os diretores eram indicados por politicos da
base aliada do governador. A discussao ocorrida no I Congresso Mineiro de Educacao
possibilitou que se efetivasse a escolha do diretor com a participacdo da comunidade,
regulamentada pelo governo do estado em 1991. Em linhas gerais, 0 processo seletivo
combina dois critérios: a prova de titulos, prova de conhecimentos especificos e
habilidades gerenciais e a eleicdo pela comunidade. Articula a formacdo académica e a

capacidade de lideranca.

Na perspectiva de Oliveira (2000), a autonomia escolar concebida para a rede publica
estadual de ensino, apesar de priorizar a participacdo da comunidade na gestdo escolar é
reducionista, do ponto de vista politico, em relagdo a proposta de autonomia concebida
pelo movimento social organizado. No entanto, a autora considera que embora “a defesa
da autonomia da escola ndo corresponda exatamente a liberdade e a autonomia das
escolas para se autogerirem, traz a marca da participacdo politica em bases mais
democraticas” (OLIVEIRA, D., 2000, p.248).
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Percebe-se, pelas propostas desenvolvidas, que a politica educacional segue dois eixos:
de um lado maior autonomia para a escola, maior participagdo da comunidade e da
familia; por outro, a centralizagdo por meio das avaliagdes, exigéncia de eficiéncia e

eficacia dos profissionais da educacéo.

A integracdo com os municipios foi concretizada por meio do “Programa de
Cooperagao Educacional entre o Estado € o Municipio”, em 1997, reforcado pela LDB
(Lei 9.394/96) e pela criacdo do FUNDEF, que deram fblego novo ao processo de
municipalizacdo do ensino fundamental. Apesar de ndo ser objetivo dessa pesquisa
aprofundar na discussdo desta temaética, cabe destacar que, induzidos pelo governo
federal e pelo governo mineiro para municipalizar o ensino, muitos municipios o
fizeram sem, no entanto, terem as condicdes financeiras, administrativas e politicas para
fazé-lo. Pode-se afirmar que a municipalizacdo se fez em forma de lei e atendia a uma
das diretrizes das reformas educacionais que ocorreram na América Latina na década de
1990, a descentralizacdo, concretizada entre outras formas pela municipalizacdo das

redes de ensino fundamental.

Outras agdes desenvolvidas para alcangar as prioridades propostas na reforma foram a
capacitacdo dos professores em servico e por meio de educacdo continuada; a
capacitacdo dos dirigentes escolares; a melhoria da rede fisica, a racionalizacdo do
espaco escolar e a implantacdo de um sistema de avaliacdo do sistema escolar. Dentre
0s projetos executados no periodo, destaca-se o Projeto de Melhoria da Qualidade da
Educacdo Basica de Minas Gerais (ProQualidade), firmado entre o estado de Minas
Gerais e 0 Banco Mundial (BM), em 1993, que destacava a melhoria do fluxo escolar
como condicdo para aumentar a eficiéncia dos gastos publicos com a educacgédo primaria
e, assim, com a qualidade do ensino (Banco Mundial, 1994). O ProQualidade dividia-se
em seis subprojetos: a) fortalecimento da gestdo do sistema educacional; b) melhoria da
infraestrutura e gestdo da escola; c) desenvolvimento do ensino; d) fornecimento de
materiais de ensino-aprendizagem; e) reorganizacdo do atendimento escolar e f)
gerenciamento do projeto (TOMMASI, WARDE, HADDAD, 1998).

Uma das ac¢Oes do ProQualidade foi a criagdo do Programa Geréncia da Qualidade Total
(GQT) no Sistema Estadual de Educacdo de Minas Gerais (GQTE), instituido por meio
da Resolugdo n. 7.120/93, com o objetivo de implantar a gestdo democratica na rede de
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ensino, servindo-se de procedimentos gerenciais, no intuito de que as escolas publicas

apresentassem 0s mesmos resultados obtidos pelo mercado. Seus pressupostos basicos,

de acordo com Oliveira, D. (2000) foram:

a)

b)

9)

a necessidade de dotar as escolas publicas, 6rgdo central e 6rgaos regionais
da Secretaria de Estado da Educacdo de metodologia gerencial capaz de
promover a qualidade do ensino;

a importancia de se fortalecer a gestdo da escola e instrumentaliza-la para a
conquista de sua autonomia e a satisfacdo dos usuarios;

a preméncia de que o controle do processo educacional seja feito por toda a
comunidade escolar para a construcao da escola publica de qualidade;

a indispensavel reducdo dos altos indices de repeténcia, garantindo a
permanéncia do aluno na escola e o correto percurso escolar;

os efeitos e resultados alcancados pela Geréncia da Qualidade Total nas
diversas areas em que foi aplicada em todo 0 mundo;

0 gerenciamento da Qualidade Total, favorecendo o planejamento e a
execucdo do Plano de Desenvolvimento da Escola e do Projeto Pedagdgico,
permitindo a todos os membros da comunidade escolar tornarem-se gerentes
conscientes e responsaveis dos processos sob sua responsabilidade;

e implantacdo de um sistema de avaliagdo do sistema escolar.

Ao analisarem o desenvolvimento do Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de

Ensino de Minas Gerais, Vianna et al.(1993) destacam que ele foi pensado a partir do

principio de que ndo podia limitar-se a verificacdo do rendimento escolar, por ser este

apenas um momento na caracterizacdo do ensino. Para os autores, a qualidade da

educacdo deveria levar em consideracdo as variaveis relacionadas:

[...] ao contexto (atuacdo da escola), a fatores ndo diretamente
ligados & escola (status socioecondémico da familia, nivel de educagédo
dos pais, recursos educacionais no lar, participacdo dos pais no
processo educacional, atividades educacionais fora da escola,
atividades de lazer e sociais, e atitudes dos estudantes), e a
informac0es ligadas a escola, por intermédio da coleta de elementos
de entrada (caracteristicas do corpo docente, programas escolares e
participacdo dos pais), do processo (curriculo e préticas
institucionais), e finalmente, de dados relativos ao produto,
representado pelo desempenho escolar e a formagdo de atitudes
(VIANNA, et al.1993, p. 6).

163



A Resolucdo 6908/92 criou o Programa de Avaliacdo Educacional da Escola Publica de
Minas Gerais e, logo em seguida, outra Resolucdo foi publicada pela SEE-MG,
definindo a abrangéncia e os objetivos da primeira aplicagédo do Programa de Avaliagédo
da Escola Pablica de Minas Gerais, e estabelecia como seus objetivos:

I) Conhecer o desempenho dos alunos das escolas estaduais; I1)
levantar dados e informagGes para servirem de subsidios a tomada de
decisGes sobre o desenvolvimento do processo de ensino; IlI)
identificar, nos contetdos curriculares, pontos criticos que necessitam
maior atencdo e requerem intervencdo imediata e prioritaria para a
melhora da aprendizagem; V) fornecer, a partir dos dados levantados,
subsidios para que os professores possam atuar com maior eficiéncia
na conducao do processo de ensino e a Secretaria de Educagéo possa
colaborar para maior eficiéncia do sistema (VIANNA et al., 1993, p.
9).

As avaliacGes eram bianuais, sendo que nos anos pares, era realizada a avaliagdo do
Ciclo Bésico da Alfabetizagdo (3?2 série) e da 52 série do ensino fundamental e nos anos
impares, far-se-ia a avaliacdo da 82 série do ensino fundamental, da 22 série do ensino
médio e da 3%/42 série da Habilitacdo do Magistério. O periodo de dois anos entre um
teste e outro, para uma mesma serie, era justificado pelos organizadores, como
necessario para a implementacdo de medidas de intervencao, para sanar as deficiéncias
detectadas, principalmente no ambito das escolas, onde as intervengdes podem adquirir

maior agilidade do que no nivel intermediario e central.

A aplicacdo de questionarios contextuais para 0s alunos contemplando aspectos da sua
vida escolar e familiar e do questionario da escola destinados a diretores, especialistas,
professores e colegiado escolar tinha como objetivo o fornecimento de dados que
pudessem contribuir para a discussdo sobre as relagfes dos resultados dos testes com
outras varidveis intra e extraescolar, Uteis para os gestores escolares e do sistema de

ensino para a elaboracéo de politicas educacionais.

Diferentemente do SAEB e das atuais avaliagdes no estado de Minas Gerais, 0
Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, abrangia um
namero maior de disciplinas, inclusive redacdo, e as séries intermediarias, conforme

demonstram o Quadros 2 e 3.
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QUADRO 2 — Avaliacg6es realizadas em Minas Gerais no periodo de 1992-1998

1992 1993 1994 1995 1996 1998
32 série | 5% série E.F 3% série E.F. | 82 série E.F. 3% série L EF.
E.F.
82 série | 2% série E.M 58 série E.F. | 2° série E.M. 58 série 8*E.F.
E.F.
3%/42 série Magistério 3¥/42 série 2° série E.M.
Magistério

Fonte: Elaborado a partir de Vianna et al. (1993)

QUADRO 3 - Disciplinas/Contetdos avaliados — 1992/1998

Disciplinas/Contetdos | 32 série EF 52 série EF 8% série EF 2°ano EM 3342 série
Magistério

Lingua Portuguesa X X X X X

Matemaética X X X X X

Historia X X X

Geografia X X X

Ciéncias X X X

Biologia X

Fisica X

Quimica X

Alfabetizacdo X

Redacéo X X X X X

Fonte: Elaborado a partir de Vianna et al. (1993)

Importa ressaltar que a escolha das séries avaliadas ndo foi feita de forma aleat6ria, mas
demonstra uma preocupacdo com o processo educacional. Os anos iniciais, definidos
como ciclo da alfabetizacdo, sempre representaram um ponto de tensdo no ensino
brasileiro, com elevados indices de fracasso escolar. Avaliar o Gltimo ano do CBA
poderia permitir verificar até que ponto 0s objetivos previstos para esse ciclo estavam
sendo alcancados. Da mesma forma, a 52 série sempre foi considerada um ponto de
estrangulamento, momento em que ocorre a transicdo dos alunos dos anos iniciais para
os anos finais do ensino fundamental, com mudancas radicais na organizacdo dos
tempos escolares, na proposta curricular com a diversificagdo dos conteudos, nas
metodologias de ensino e um nimero maior de professores. A 82 série € 0 momento de

finalizacdo do ensino fundamental, sendo importante uma avaliagdo da construgéo
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escolar dos alunos e, para muitos deles, representa a terminalidade da escolarizacao.
Quanto ao ensino médio, os argumentos apresentados por Vianna et al., sdo:

A 2% série do Ensino Médio, que ainda ndo se acha inteiramente
contaminada pela influéncia dos cursos preparat6rios para 0 acesso ao
ensino de terceiro grau, foi selecionada para integrar o projeto,
fornecendo subsidios sobre o sistema em algumas importantes areas
de conteido nesse nivel: Portugués, Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia, além de informacdes sobre o funcionamento da escola. A
inclusdo da 3%42 série da Habilitacdo Magistério resultou de razbes
Obvias: conhecer aspectos da formacgdo dos futuros professores que
irdo atuar nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental
(VIANNA, et al. 1993).

A priorizacdo do magistério indica uma preocupacdo com a formacao dos profissionais
que atuariam nas séries iniciais do ensino fundamental, na medida em que a avaliagédo

pode fornecer subsidio para repensar os contetdos e metodologias desses cursos.

A opcdo pela avaliacdo censitaria foi segundo Vianna et al. (1993) com a intencédo
deliberada de: 1) criar uma cultura de avaliacdo em todo o sistema; Il) influenciar,
através dos instrumentos utilizados, as praticas avaliativas das escolas; I11) possibilitar
que todas as escolas realizem processos de autoavaliacdo; 1V) levar os professores a
uma atividade cooperativa dentro da propria escola e com membros dos Colegiados
Escolares; V) identificar as escolas que necessitam de maior assisténcia técnica e
financeira; V1) permitir que as escolas adquiram autonomia, sobretudo pedagogica; VII)
positivar, no conjunto do sistema, as escolas de melhor desempenho a fim de que seus
professores e demais participantes do processo educativo possam ter o seu mérito

reconhecido.

As responsabilidades pela formulagdo, execucdo e utilizacdo dos resultados foram
descentralizadas, abrangendo os trés niveis do sistema: central (SEE-MG), regional
(SRES) e escolas. A SEE-MG cabia a definicdo da abrangéncia, séries, contetidos, bem
como organizar 0s grupos de trabalho e treinar, em todos os niveis, 0s responsaveis

pelas demais tarefas para a implementacéo do programa.

A disseminacdo dos resultados ocorreu por meio da publicacdo de relatorios, embora
outras formas também pudessem ser realizadas, com formato e linguagem diferenciada,
tendo em vista o tipo de usuério, se interno (escolas, delegacias regionais de ensino e

secretaria de educacdo), ou externo (legisladores, politicos, sindicatos, associagdes

166



diversas, empresarios, imprensa e publico em geral). Nas escolas ocorreram estudos
detalhados dos resultados e a producéo de relatorios proprios que foram repassados para
0s pais. Vianna et al. (1993) destacam que os resultados das avaliagdes permitiram aos
gestores estaduais a identificacdo de municipios com altos riscos educacionais, embasar
a construcdo de uma proposta de contetdos basicos de 1* a 42 série do 1° grau e

subsidiar programas de capacitacdo docente.

Segundo Mello (s/d.) a auséncia de uma cultura avaliativa constituiu, a época, um
importante obstaculo a ser vencido. Reunides com o sindicato dos professores, diretores
de escolas e equipes da SEE-MG foram realizadas para esclarecer a importancia da
avaliagdo e “que a avaliagdo ndo deve ser vista — porque ndo 0 é — como ameaga aos
professores ou as escolas” e o conhecimento “dos resultados produzidos pelo sistema de
ensino sdo fundamentais para tornar a todos mais responsaveis pelo produto do seu
trabalho” (MELLO, s/d, p. 38). Reunides foram realizadas também com a Federagéo de
Pais e com os pais participantes dos Colegiados Escolares, para discutir a importancia

dos usudrios terem acesso aos resultados do processo educacional.

Em 1998, o Programa de Avaliacdo da Escola Publica de Minas Gerais sofreu
modificagfes que alteraram o seu desenho inicial. Com a introdugdo do sistema de
progressdo continuada, somente as 42 e as 82 séries do ensino fundamental continuaram
a ser avaliadas, e as areas do conhecimento ficaram restritas a Lingua Portuguesa,
Matematica e Redacdo, e 0 compromisso inicial com a participacdo da comunidade
escolar, principalmente dos professores, foi secundarizada.

Apesar de elencar como um dos objetivos da avaliagdo “positivar, no conjunto do
sistema, as escolas de melhor desempenho a fim de reconhecer o mérito desses
professores” avaliamos, em concordancia com Brooke (2006, p. 386), que o sistema
mineiro de avaliagdo, no seu inicio, ndo se configura como sistema de
responsabilizacdo, pois ndo foi desenhado com o objetivo de classificar as escolas, nem
responsabiliza-las individualmente, sendo seu carater mais formativo. Podemos supor,
que ao considerar que essa proposta de avaliacdo externa tinha um caréater formativo, o
autor esteja se referindo ao fato de ter entre 0s seus objetivos a possibilidade da escola
realizar processos de autoavaliacdo, incentivar processos colaborativos entre 0s

profissionais e possibilitar que as escolas adquiram maior autonomia. No entanto,
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desconhecemos a existéncia de avaliagcbes do programa que nos permitam verificar se
esses objetivos foram alcancados. Assim como desconhecemos se escolas publicas
estaduais mineiras realizaram processos de autoavaliagdo, que poderia ter sido uma

experiéncia positiva.

3.3.3. Escola Sagarana e implantacdo do Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacéo (SIMAVE)

Em 1999, Itamar Franco assumiu o governo de Minas Gerais e nomeou 0 ex-ministro da

educacdo Murilio Hingel*®

para a Secretaria de Educacgéo, que se comprometeu a fazer
uma gestdo pautada nos principios e diretrizes estabelecidas na Carta dos Educadores
Mineiros, aprovada no Forum Mineiro de Educacdo, realizado em Belo Horizonte, no
ano anterior, na recém-aprovada Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9.394/96) e nos compromissos assumidos pelo governo brasileiro na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien/Tailandia. Além
disso, apresentou fortes criticas ao modelo educacional implantado em Minas Gerais, no
periodo anterior, principalmente por ter sido orientado por consultores estrangeiros
ligados ao Banco Mundial, estruturado na ldgica da produtividade, eficiéncia e

performance administrativa e nos principios da Gestdo da Qualidade Total na Educacéo.

Uma nova politica educacional, denominada de Escola Sagarana, cujos principios
preconizavam a democracia, humanismo, educacdo como direito de todos e dever do
Estado, cidadania, modernidade, mineiridade, descentralizacdo e interagdo, foi
implantada no estado (MINAS GERAIS, 2002, p. 16).

No plano estratégico, a “Escola Sagarana” definiu como prioridades a implanta¢do do
Sistema Mineiro de Educacdo, do Sistema Estadual de Avaliacdo de Desempenho
Escolar, do Instituto Superior de Educacdo e a implantagdo do Sistema Estadual de
Controle e Avaliacdo da Qualidade da Educacdo. Para tanto, foram estabelecidos
regimes de colaboragdo com a Universidade Federal de Juiz de Fora, a Universidade
Federal de Vicosa e a Universidade Federal de Minas Gerais, para a realizacdo de

pesquisas, estudos e projetos, e para capacitagdo de pessoal. Como a¢do “a contratacéo

* Murilio Hingel foi ministro de educa¢do no governo de Itamar Franco, de 12 de outubro de 1992 a 12
de janeiro de 1995.
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de grupo de pesquisadores para elaboracdo, em conjunto com a Secretaria da Educacao,

de projeto piloto para avaliacdao do sistema escolar e capacitacdao de recursos humanos”

(MINAS GERAIS, 1999, p. 61).

Apesar das fortes criticas feitas ao governo anterior, a proposta da “Escola Sagarana”
ndo alterou radicalmente o que ja vinha sendo realizado, dando continuidade a muitos
projetos, mas manteve sempre um discurso critico quanto aos financiamentos do Banco
Mundial. Segundo Marques (apud Silva 2011), houve “tempos de modernizagao
arcaica” devido a um hibridismo entre as propostas educacionais do ProQualidade, fases
Hélio Garcia e Eduardo Azeredo e a “Escola Sagarana” da fase Itamar Franco. No que
diz respeito especificamente ao programa de avaliagdo, Sousa e Oliveira (2007)
destacam que em seus estudos ndo encontraram justificativas para a reestruturacdo do
programa que estava em curso desde 1992, a ndo ser criticas quanto a falta de clareza

dos seus objetivos e dos seus desdobramentos.

Como uma das prioridades do governo, o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacéo
Publica — SIMAVE, foi regulamentado pela Secretaria de Educacdo, por meio da
Resolucdo n° 14, de 03 de fevereiro de 2000, reeditada com alterages no mesmo ano,
por meio da Resolucdo n. 104, de 14 de junho, que também criou o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Béasica — PROEB. A publicacao dos resultados
das escolas para a sociedade era considerada pelos Orgdos gestores como parte
integrante do processo ensino-aprendizagem, “ndo para excluir, punir ou premiar, mas
para identificar qualidades e dificuldades de quem ensina e de quem aprende com a
finalidade de incluir ambos no processo de construcdo do conhecimento e educacao para
avida” (MINAS GERAIS, 2002).

O SIMAVE apresenta similaridades com o SAEB, em especial na sua estrutura e nos
seus instrumentos, mas mantém uma diferenca marcante com o mesmo pelo fato de ser
universal, coletando informacdes de todas as escolas. Considerado como um mecanismo
estratégico de diagnostico e planejamento da politica educacional do estado, 0 SIMAVE
apresenta como objetivos:

I) Promover a avaliacdo sistematica da rede publica de educacdo
basica do Estado; Il) criar novos instrumentos de participacdo da
sociedade e dos profissionais da Educacdo na gestdo da Escola
Publica; I11) democratizar o acesso a informagdo sobre a Educacéo
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Pablica; 1V) desenvolver procedimentos de gestdo baseados na
avaliacdo continuada das politicas publicas educacionais e em critérios
de equidade; V) fortalecer a escola como instituicdo fundamental de
promocdo da igualdade de oportunidades para todos oS mineiros
(MINAS GERAIS, Resolugdo, 104, 14/06/2000).

A Resolucédo n® 104 de 14 de julho de 2000 estabelece ainda os principios do SIMAVE:
descentralizacdo, participacdo, centralidade da escola, gestdo consorciada, formacgéo de
professores, equidade, publicidade e independéncia. Define, ainda, que a gestdo do
SIMAVE seré feita em ambito estadual, por um Conselho Deliberativo e uma Comissdo
Executiva, constituindo-se em cada Superintendéncia Regional de Ensino (SRE), uma
Comissdo Regional de Avaliacdo da Educacdo Publica e que a competéncia do
SIMAVE era a implementacéo, a cada dois anos, do Programa de Avaliagdo da Rede
Publica de Educacdo Bésica (PROEB). Destaca-se que o Conselho Deliberativo era
composto por seis membros: o Secretario de Estado da Educacédo (ou seu representante),
um representante dos profissionais da educacdo, um representante das Universidades
Federais sediadas no estado, um representante das Instituicbes Estaduais de Ensino
Superior, atuantes na area de formacdo de professores, um representante do Conselho
Estadual de Educacdo e um representante da Unido Nacional dos Secretarios Municipais
de Educacdo (UNDIME).

3.3.4. Programa de Avaliacédo da Rede Publica de Educacao Béasica (PROEB)

O PROEB foi criado no ano de 2000, com a regulamentacdo do sistema de avaliacdo de
Minas Gerais e persiste até os dias atuais com algumas alteracdes. Trata-se de um
programa de avaliacdo da rede publica de educacdo basica, cujo objetivo é avaliar e
monitorar o desempenho coletivo dos alunos e das unidades escolares publicas estaduais
e municipais do estado, nas habilidades e competéncias desenvolvidas em Lingua
Portuguesa e Matematica e o nivel de sucesso obtido pelos profissionais e as escolas no
processo educativo. A informacéo ¢é produzida para o conjunto dos alunos da instituicdo
escolar. Nao tem como objetivo, portanto, avaliar individualmente o aluno, o professor

ou o especialista.

O PROEB foi desenvolvido por meio de um acordo de cooperacao técnica assinado com

0 Ministério da Educacdo Nacional, Ciéncia e Tecnologia, da Franca, e posteriormente
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com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), do Ministério da
Educacdo (MINAS GERALIS, 2002, p. 44).

O Programa foi implementado por meio da gestdo consorciada com as InstituicGes de
Ensino Superior. A Universidade Federal de Juiz de Fora ¢ a instituicdo coordenadora
do PROEB, por meio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educagdo
(CAED), da Faculdade de Educacdo, sendo suas responsabilidades: a elaboracéo,
impressdo e distribuicdo de testes e questionarios aplicados; o planejamento e
acompanhamento da implantacdo do Programa em todo o Estado e em cada uma das
Superintendéncias Regionais de Ensino; a supervisdo e o acompanhamento do trabalho
desenvolvido pelas instituicdes regionais de Ensino Superior; a organizagdo, 0
processamento e a andlise dos resultados dos testes e dos dados obtidos com os
questionarios; a divulgacdo dos resultados, com a elaboracdo do boletim de avaliacdo

por escola, bem como dos boletins pedagdgicos por area de conhecimento avaliada.

Segundo a Resolucdo n°® 104 de 14/07/2000, o PROEB deveria avaliar os alunos do
primeiro ano do ciclo intermediario (atual 5° ano) e do Gltimo ano do ciclo avancado do
ensino fundamental (atual 9° ano) e a 3? série do ensino médio, das escolas publicas
estaduais e municipais, nas diversas areas do conhecimento que integram a Educacédo
Basica, completando-se um ciclo completo de avaliacdo a cada dois anos. Sendo que no
primeiro ano seriam avaliadas as competéncias em Lingua Portuguesa e Matematica e,
no segundo ano, em Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, por intermédio da
aplicacdo de testes elaborados com a participacdo dos professores das escolas publicas

do estado.

Além dos testes, 0 PROEB incluiu outros instrumentos importantes para o0 processo de
avaliagdo, como questionarios para os alunos, com o objetivo de fazer o levantamento
do perfil socioecondmico e cultural; questionarios para professores e especialistas da
escola, com o objetivo de tracar o perfil dos profissionais. Além disso, devem ser
computados dados relativos as condicdes da escola e ao seu comportamento quanto a

seletividade dos alunos (indice de evas&o, repeténcia ou retencao).

A Resolugdo n° 104 de 14/07/2000, previa ainda, apds a conclusdo dos procedimentos

de avaliacéo, a implantacdo nas SREs de subprogramas de avaliagdo continuada, com o
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objetivo de promover o debate sobre os resultados, elaborar e implementar estratégias
de enfrentamento dos problemas identificados e refletir sobre as praticas de avalia¢do

correntes nas unidades escolares.

A SEE-MG disponibilizou para as escolas links para download dos Guias de Elaboracéo
de Itens de Lingua Portuguesa e Matematica, com o objetivo principal de informar sobre
os critérios a serem observados na elaboracéo de itens de avaliacdo em larga escala, as
recomendacdes técnicas e pedagdgicas a serem consideradas na elaboracdo de bons
itens e, ainda, atividades préaticas que contribuem para que os professores elaborem itens
que atendam a tais recomendagfes e uma andlise detalhada das Matrizes de Referéncia
para avaliacdo em Lingua Portuguesa do SAEB (5° e 9° anos do ensino fundamental, 3°

ano do ensino médio), além de sugestdes de suportes para a elaboracdo de novos itens.

A Matriz de Referéncia do PROEB foi elaborada a partir dos Contetdos Bésicos
Comuns (CBC) da rede estadual de ensino, revisado no periodo de 2000 a 2010, por
especialistas em ensino das diversas disciplinas. O CBC, orientacBes pedagogicas,
roteiro de atividades e mddulos didaticos estdo disponiveis no portal educacional do
Centro de Referéncia Virtual do Professor (CRV*"), criado*® com o objetivo de servir de
fonte de informacdes para os professores e de espaco para os foruns de discussdo na

implantacdo do CBC no estado.

Os resultados das avaliacGes sdo produzidos em médias de proficiéncia, obtidos por
meio da Teoria de Resposta ao Item (TRI), agrupados em trés padrdes de desempenho -
baixo, intermediario e recomendado - para cada etapa de escolarizacdo, compondo uma

escala de proficiéncia. Os niveis de proficiéncia traduzem, em termos numéricos, as

*’0 CENTRO DE REFERENCIA VIRTUAL DO PROFESSOR - CRV é um Portal Educacional que
integra recursos de apoio ao professor, destinado a organizacdo, planejamento, execucéo, e avaliacdo das
atividades de ensino no contexto da educagéo basica. Mais informages http://crv.educacao.mg.gov.br

* Segundo Alves (2013, p.158), a SEE-MG ocupava desde 1930 o prédio localizado na Praca da
Liberdade, Belo Horizonte. Ao deixa-lo, a Secretaria deu-lhe a destinacdo de “Centro de Referéncia do
Professor” (CRP), com a finalidade de propiciar a realizacdo de estudos e investigacBes cientificas, a
utilizagdo da tecnologia no processo pedagdgico e a reconstrucdo da histdria do ensino em Minas Gerais,
com vistas ao aperfeicoamento técnico-pedagdgico dos profissionais da educacdo. Segundo a autora,
somente em 2003, o secretario-adjunto de Estado de Educacéo, Jodo Antonio Filocre Saraiva, comunicou
a intencédo de transformar a rede publica de ensino numa rede virtual e notificou que a plataforma a ser
utilizada por esse projeto estava sendo desenvolvida para ser disponibilizada na Internet. O secretario
anunciou como “plataforma” o que se tratava do Portal Educacional CRV.
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habilidades desenvolvidas por cada aluno e as proficiéncias médias indicam o

desempenho dos alunos avaliados, agrupados por SRES, municipios e escolas.

3.3.5. Divulgacéo dos resultados do PROEB

Os resultados do PROEB séo divulgados para o estado, por SRE, por municipio e por
unidade escolar. Os instrumentos utilizados para a divulgacdo dos resultados séo o Kit
de revistas do SIMAVE: PROEB/PROALFA e o Portal da Avaliacdo da SEEMG. No
SIMAVE 2013 o Kit foi composto pelas seguintes revistas: (i) “Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica — Revista do Sistema”; (ii) “PROALFA/PROEB -
Revista da Gestdo Escolar”; (iii) PROALFA — Revista Pedagogica; (iv) PROEB —

Revista Pedagdgica— para cada disciplina e série/ano avaliado.

As revistas pedagdgicas para o ano de 2013 foram organizadas em cinco eixos: (i)
Avaliagéo externa e avalia¢do interna: uma relacdo complementar; (ii) interpretacdo de
resultados e andlises pedagogicas: Matriz de Referéncia, composi¢do dos cadernos de
testes, Teoria da Resposta ao Item (TRI), escala de proficiéncia, padrGes de
desempenho; (iii) Estratégias pedagogicas; (iv) Experiéncias em foco; (v) os resultados
desta escola. Neste Gltimo, sdo apresentados os seguintes dados:

a) Proficiéncia média da escola: Permite comparar a proficiéncia média da escola
com as médias do estado e da SRE ou do municipio.

b) Participacdo: informa o nimero previsto de alunos para a realizacdo dos testes e
quantos efetivamente participaram, no estado, na SRE ou no municipio e na
escola.

c) Percentual de alunos por Padrdo de Desempenho: Permite acompanhar o
percentual de alunos distribuidos por padrdes de desempenho (Baixo,
Intermediario e Recomendado) na avaliacéo realizada.

d) Percentual de alunos por nivel de proficiéncia e Padrdo de Desempenho:
Apresenta a distribuicdo dos alunos ao longo dos intervalos de proficiéncia. Os
graficos permitem identificar o percentual de alunos para cada nivel de
proficiéncia em cada um dos Padrdes de Desempenho. Os dados sdo fornecidos
para o estado, a SRE e escola.
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Uma das acdes desenvolvidas pela Secretaria de Educacdo a partir do PROEB foi o
estabelecimento do Sistema de Acdo Pedagogica (SIAPE), em 2001, por meio da
Resolucdo n° 151, de 18/12/01, determinando que todas as escolas destinassem quatro
horas por més para que professores e especialistas se reunissem para discutir as

deficiéncias apontadas pelo SIMAVE e outras questdes relativas a escola.

Em seus estudos Barretto (2001) ressalta o envolvimento dos educadores da rede, que
atuam na escola, participando da divulgacdo do programa, preparacdo dos recursos
humanos, aplicacdo das provas e sua coordenacdo e supervisdo local, correcdo dos
testes, elaboracdo e divulgacdo dos relatérios. A participacdo dos pais também estava
prevista na condi¢do de “controladores da qualidade”. Os resultados do rendimento dos
alunos seriam posteriormente trabalhados pelos 6rgdos gestores junto as escolas e

procurando-se articula-los a outros aspectos do sistema escolar.

A trajetoria do PROEB, no periodo de 2000 a 2013, pode ser verificada no Quadro 4 e

nos Graficos 1 e 2:

QUADRO 4: Disciplinas avaliadas no PROEB — 2000 a 2013

2000

2001

2002

2003

2006 a 2013

Lingua Portuguesa

e Matemaética

Ciéncias
Humanas/Ciéncias

da Natureza

Lingua Portuguesa

Matematica

Lingua Portuguesa

e Matemaética

5°¢ 9% ano do EF
3%ano do EM

5°¢e 9% ano do EF
3%ano do EM

5%e 9% ano do EF
3%ano do EM

5%¢ 9° ano do EF
3%ano do EM

5°¢ 9% ano do EF
3%ano do EM

Fonte: SEE-MG. SIMAVE/PROEB — Revista do Sistema/2013
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GRAFICO 1 - Evoluco da participacio dos alunos da rede estadual no PROEB (2000-
2013)
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Fonte: SEE-MG. SIMAVE/PROEB — Revista do Sistema/2013

GRAFICO 2: Evoluco da participacdo dos alunos das redes municipais de MG no
PROEB (2000-2013)
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Fonte: SEE-MG. SIMAVE/PROEB — Revista do Sistema/2013

A partir de 2003, com o inicio do governo de Aécio Neves, o sistema de avaliacdo

mineiro criado nos anos de 1990, foi reformulado e inserido na reforma gerencial do
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Estado, denominada “Choque de gestdo”, com a estruturacdo de um sistema de metas
por unidade escolar, vinculadas a bonificacdo por resultados e avaliacbes de
desempenho individual.

Destacamos as observagoes de Tripodi (2012, p.38) que “ao se debrugar sobre as formas
de organizacdo de um Estado, ndo se pode perder de vista o fato de que a adogdo ou
pretericdo de determinados modelos de gestdo guardam estreitas relagdes com as
tradigdes politicas do lugar onde essas mudancas serdo ou ndo implementadas”. Essas
observacdes sdo fundamentadas no fato de que os governos anteriores ao de Aécio
Neves apresentavam orientacdo politica e ideoldgica proximas, o que contribuiu para a
implantacdo do “Choque de Gestdo” e do modelo contratual como forma de regulacao

em Minas Gerais.

3.4. A politica “Choque de Gestiao”

Em seu discurso ao assumir o governo de Minas Gerais, em janeiro de 2003, Aécio
Neves defendeu a necessidade de empreender uma reforma no aparelho do Estado, em
conformidade com as propostas do seu plano de governo “Prosperidade: a face humana
do desenvolvimento”. Na perspectiva do governo eleito, o déficit orcamentario do
estado era decorrente de varios fatores “todos eles vinculados & nogdo de uma gestdo
publica ndo voltada para os resultados, sem critérios de metas e formas de acompanhar
0 desempenho de 6rgdos e servidores, a par de uma grave lacuna no processo estadual
de planejamento” (ANASTASIA, 2006, p. 14). Nesse contexto, era urgente um ‘“‘choque
de gestdo” no aparelho do Estado, sintetizado por Vilhena (2006) como o conjunto
integrado de politicas de gestdo publicas orientadas para o desenvolvimento. Na

~

percepgao de Neves e Melo (2007), a expressao “Choque de Gestao” pretendia provocar
a “reflexdo sobre a necessidade de reverter o modelo burocratico, centralizado e moroso
da administracdo publica em uma nova modalidade de gerenciamento focado nos

resultados para atender as demandas da sociedade”.

Ressalta-se que muitas das propostas do governo Aécio Neves estavam em consonancia
com as apresentadas na reforma gerencial do Estado brasileiro idealizada pelo ministro
Bresser Pereira e efetuada no governo de Fernando Henrique Cardoso. Estiveram

presentes caracteristicas como: a institucionalizacdo das parcerias publico-privada
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(PPP), o papel do Estado mais voltado a coordenacao de projetos, numa perspectiva de
regulacdo, o discurso de controle social dos conselhos de politica publica e de

autonomia de gestéo.

Implantado no primeiro mandato de Aécio Neves, como a Primeira Gera¢do do Choque
de Gestdo (2003-2006), a politica teve continuidade nas gestdes seguintes: Segunda
Geracdo do Choque de Gestdo (2007/2010), denominada de Gestdo por Resultados
(GpR) e Terceira Geragao do Choque de Gestdo (2011-2014), denominada de Gestao
para Cidadania (GpC). Trés grandes pilares sustentaram o Choque de Gestdo: alcancar o
equilibrio fiscal, por meio da efetiva disciplina financeira; intensificar o esforco de
geracdo de receitas e melhorar a qualidade da gestdo, reduzindo o0s gastos, e

planejamento das prioridades orcadas em bases realistas.

O “Choque de Gestdo: pessoas, qualidade e inovagdo na administragdo publica”
pretendia, segundo o discurso oficial, “dar ao Estado modernidade, agilidade e
eficiéncia, adequando-o aos novos tempos e, a0 mesmo tempo, garantir transparéncia
aos atos e acdes do governo” (MINAS GERAIS, 2004) e para atingir os objetivos
propostos foi constituido um arcabouco legal “a partir de um novo paradigma que preve
o alinhamento entre o desenvolvimento de pessoas, objetivos organizacionais e
avaliacdo dos resultados das politicas publicas” (MINAS GERAIS, 2004).

Decorrente da Resolucdo 5.210/2002 foram aprovadas, ainda em 2003, 63 leis
delegadas elaboradas pelo executivo que estipulavam alteracbes na estrutura
administrativa de todo os setores do aparelho do estado — salde, educacgdo, social,
defesa, planejamento, etc. Dentre as acdes do governo destacam-se auditorias nas
secretarias, fundacOes e autarquias subordinadas a Auditoria Geral do Estado; a criagédo
do Colegiado de Gestdo Governamental (Decreto 43.145/03), 6rgdo de assessoramento
do Governador do Estado com o objetivo de melhor formular e acompanhar a
implementacdo de politicas publicas e programas governamentais; o Programa de
Modernizacéo da Gestdo (Decreto 43.146/03); a reducdo do numero de secretarias e de
cargos comissionados e a cria¢do da funcdo gratificada em substituicdo a alguns cargos
comissionados. Destaca-se também a fus@o das Secretarias de Estado de Planejamento e
Coordenacgédo Geral e a Secretaria de Estado de Recursos Humanos e Administragéo,

junto com a Secretaria de Estado da Fazenda, dando origem a super Secretaria de
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Estado de Planejamento e Gestdo (SEPLAG), que assumiu a conducdo de todo o

programa Choque de Gestéo.

A lei delegada n° 59/2003, ao dispor sobre a Secretaria de Estado da Educacédo define
objetivos e competéncias do Orgéo e trata do seu alinhamento com as diretrizes gerais
do governo, em articulagdo com a SEPLAG, para as acdes voltadas para “o
desenvolvimento dos curriculos e programas referentes ao desenvolvimento escolar; a
instituicdo da avaliagdo de desempenho e das parcerias da area da educacdo com as
OrganizacGes da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIP” (TRIPODI, 2014, p.
93).

Acompanhando uma tendéncia de ambito mundial, foram ampliadas as parcerias do
setor publico com o terceiro setor e o setor privado na prestacdo de servigo publico, por
meio da celebracio de termos de parceria com as OSCIPs* e das Parcerias Publico
Privado (PPP)*.

O Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI), que constitui o planejamento
estratégico de longo prazo para o Estado, foi reformulado, estabelecendo-se uma nova
visdo de futuro, de acordo com o0 governo — “tornar Minas Gerais como melhor lugar do
pais para se viver e investir em 2020”. Foi definida ainda uma carteira de 31 Projetos
Estruturadores denominada Gestdo Estratégica de Recursos e Acdes do Estado
(GERAES), com o propésito de se atingir resultados concretos que sinalizassem a viséo
de futuro.

Com relacdo a Gestdo de Pessoas, foi desenvolvido um novo padrdo de politica de
recursos humanos, com foco na meritocracia e, na visao dos formuladores da politica,
na valorizagdo continua e no desenvolvimento do servidor, sendo institucionalizada no
ambito de todo o Poder Executivo Estadual a Avaliagdo de Desempenho Individual

(ADI) dos servidores efetivos e a reestruturacdo de todos os planos de carreira.

* Orientacdes para o estabelecimento de parcerias com as OSCIPs sdo encontradas na Lei n® 14.870, de
16 de dezembro de 2003. Dispde sobre a qualificagdo de pessoa juridica de direito privado como
Organizacao da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIP — e d& outras providéncias. Diario Oficial
do Estado. Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.

*%ei n°. 14.868, de 16 de dezembro de 2003. Dispde sobre o Programa Estadual de Parcerias Pablico-
Privadas.
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Como desdobramento do “Choque de Gestdo”, uma nova pratica administrativa
denominada de contratualizagdo de resultados surge nas politicas publicas mineira,
viabilizada pelo “Acordo de Resultados”, sancionado pela Lei 14.694, de 30 de julho de
2003, regulamentada pelos Decretos 43.674 e 43.675, de 04 de dezembro de 2003.
Segundo a legislacao, o “Acordo de Resultados” ¢ “aquele celebrado entre dirigentes de
Orgdos e entidades do Poder Executivo e as autoridades que sobre eles tenham poder
hierarquico ou de supervisao”, formalizado por meio de “instrumento que especifique as
metas de desempenho, 0s prazos de cumprimento e o0s padrGes de controle
preestabelecidos e tera por contrapartida o enquadramento do 6rgao ou da entidade em
normas especiais, mais flexiveis, estabelecidas em leis ou atos infra legais, aplicaveis
unicamente aos o0rgdos ¢ as entidades que mantenham fiel cumprimento do Acordo”
(MINAS GERAIS, 2003). Observa-se que ocorre “uma inversdo dos mecanismos de
controle do modelo burocratico-weberiano com foco nos meios para uma nova légica
orientada no alcance de resultados” (NEVES e MELO, 2007).

Os objetivos do “Acordo de Resultados” estdo estabelecidos no Art. 4° da Lei 14.694/03:

I- aumentar a oferta e melhorar a qualidade dos servicos prestados
a sociedade;

II-  estimular, valorizar e destacar servidores, dirigentes e 6rgaos ou
entidades que cumpram o seu papel individual, institucional ou social;
I1l- aperfeicoar 0 acompanhamento e o controle de resultados da
gestdo  publica, mediante instrumento  caracterizado pela
consensualidade, objetividade, responsabilidade e transparéncia;

IV-  fixar metas de desempenho especificas para 6rgdos e entidades,
compatibilizando a atividade desenvolvida com as politicas publicas e
0S programas governamentais;

V- dar transparéncia as acGes dos orgdos publicos e facilitar o
controle social sobre a atividade administrativa, mediante a
divulgacgdo, por meio eletrdnico, dos termos de cada acordo e de seus
resultados;

VI- aperfeicoar as relacGes de cooperagéo, supervisdo e fiscalizagio
entre o acordante e o acordado;

VII- promover o desenvolvimento e a implantacdo de modelos de
gestdo  flexiveis, vinculados ao desempenho institucional,
propiciadores do envolvimento dos seus agentes e dirigentes no
aperfeicoamento dos servigos prestados (MINAS GERAIS, 2003).

No ambito do Acordo de Resultados foi previsto, como mecanismo de incentivo, a
possibilidade de concessdo de prémio por produtividade aos servidores dos Orgaos
acordados, sendo condicionado a um resultado satisfatorio na avaliagdo do Acordo de

Resultados e na Avaliacdo Institucional. O prémio s6 podera ser percebido por servidor
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ocupante de cargo de provimento efetivo e por detentor de funcdo publica, mesmo
quando no exercicio de cargo de provimento em comissdo ou funcdo gratificada, que
obtiver o nivel minimo de desempenho previsto em regulamento, bem como por
servidor ocupante, exclusivamente, de cargo de provimento em comissdao (MINAS
GERAIS, 2003).

Em suas pesquisas Neves e Melo (2007) detectam que no periodo de 2003 a 2006 foram
celebrados 24 acordos e realizadas um total de 63 avaliacbes nas organizacGes
acordadas, e a média de resultados obtida nestas avaliacdes foi de 86,91%, o que levava
a crer que as organizacbes apresentavam um alto grau de eficiéncia, eficacia e
efetividade na implantacdo da estratégia governamental e de suas politicas publicas. No
entanto, segundo os autores, os resultados ndo refletem, em sua grande maioria, a
realidade, tendo em vista que o indice de execucéo fisica dos Projetos Estruturadores,
para 0 mesmo periodo foi de aproximadamente 32%, demonstrando uma forte
assimetria de informacdes entre os acordantes e acordados e o desalinhamento entre 0s
resultados pactuados e as estratégias definidas. Destacam, ainda, que o sistema de
premiacdo adotado apresentava distor¢des, pois apesar das avaliagdes terem sido em sua
grande maioria satisfatoria, apenas dez dentre 0s vinte e quatro 6rgdos e entidades
acordados distribuiram prémio por produtividade, desencadeando um processo de
desmotivacdo. Apesar dos problemas ressaltados, a implementacdo da contratualizacédo
de resultados na primeira geracdo do Choque de Gestdo foi consideracdo bem sucedida

pelo governo.

Na otica de Tripodi (2012, p. 39), o “Acordo de Resultados consiste no modelo de
‘Estado Contratual’, ou ‘contratualizacdo de resultados’, em que se d4 a negociagao
entre o Poder Executivo estadual e os dirigentes dos 6rgdos, a maneira de se alinhar as
instituigdes com a estratégia governamental”. Esse modelo contratual é denominado por
Maroy (2011), de regulacdo po6s-burocréatica. Por estar centrado na gestdo meritocratica,
na prestacdo de contas e responsabilizacdo também pode ser denominado de Estado

regulador ou Estado-avaliador.
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3.4.1. A segunda geracdo do Choque de Gestdo: “Estado para Resultados” (EpR)

Com a reeleicdo de Aécio Neves para o governo de Minas Gerais, no periodo de 2007 a
2010, ocorreu a segunda geracao do Choque de Gestdo, denominada de “Estado para
Resultados”, cujo grande desafio era, segundo Vilhena et al. (2006, p. 39), “consolidar,
institucionalizar o processo de transformagdo, de forma a assegurar sua
irreversibilidade”. Outro desafio era a integracdo das agendas social, econdmica e fiscal,
como por exemplo, a area da educacdo que foi uma das ultimas a assinar contratos de

gestdo no ambito estadual.

Como estratégia para alcancar os objetivos para o periodo foi definida a de
“Desenvolvimento” sustentada por iniciativas de varios atores, como o Estado, a
iniciativa privada e a sociedade civil organizada. A estratégia “Desenvolvimento” foi
desdobrada em um conjunto articulado de seis estratégias setoriais: Perspectiva
Integrada do Capital Humano; Investimento e Negocios; Integracdo Territorial
Competitiva; Sustentabilidade Ambiental; Rede de Cidades, Equidade e Bem-estar e
“Estado para Resultado”. Esta ultima apresentou como objetivo dar sustentabilidade a
execucdo das anteriores ao pretender garantir um aparelho estatal eficiente
possibilitando a conversdo dos gastos governamentais em resultados efetivos e
mensuraveis. Para a materializacio dessa estratégia foram definidas onze Areas de
Resultados, cada uma delas agrega os principais desafios, objetivos e metas para a
administragdo publica e as iniciativas para transformar as estratégias em resultados
efetivos. Para cada area de resultados foi definido um conjunto de objetivos estratégicos
e resultados finalisticos (NEVES e MELO 2007).

No cenario do segundo Choque de Gestdo foi reformulado o Acordo de Resultados,
com o objetivo de promover um maior alinhamento e aderéncia das politicas setoriais
com a agenda de governo, permanecendo a politica de contratualizacéo e de incentivos,
como motes principais. Foram pactuados, em nivel de cada secretaria e entidades
vinculadas, os grandes resultados a serem alcangados para cumprimento da estratégia de
governo, com detalhamento dos resultados finalisticos, cumprimento do planejado nos
Projetos Estruturadores, metas, racionalizacdo do gasto e o cumprimento da Agenda

Setorial.
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A politica de incentivos atrelada ao Acordo de Resultados também foi reformulada, com
0 objetivo de levar a um maior comprometimento individual, uma vez que, segundo a
proposta, cada servidor conhece qual € o seu grau de responsabilidade para atingir 0s
resultados da sua organizacdo, sem desconsiderar a necessidade de um bom resultado

global.

Assim, serd por meio da avaliagdo de desempenho institucional e individual, da politica
de incentivo ao mérito e do alinhamento dos instrumentos de planejamento e gestdo que

a politica de Choque de Gestdo buscara se fortalecer.

3.4.2. A terceira geracdo do Choque de Gestdo: “Gestdo para a Cidadania” (GpC)

Em 2011, a busca por resultados foi transformada em Gestdo para a Cidadania, dando
inicio a terceira geracdo do Choque de Gestdo, com a manutencdo das bases dos
modelos anteriores: equilibrio fiscal, qualidade do gasto publico e foco nos resultados.
A proposta do Executivo para a nova fase do Choque de Gestdo “¢ que os cidaddos
passem a ocupar a posicdo de personagens-chave na definicdo das estratégias
governamentais, deixando de serem vistos apenas como destinatarios das politicas
publicas implementadas pelo Estado” (BRASIL, 2015). Para Vilhena®' e Ladeira
(2012), nesta nova fase o desenho da politica publica deve ser de tal forma eficiente que
a percepcdo de melhoria ou do resultado se dé no ambito local e, se possivel, do

individuo.

De modo geral, a proposta implementada no periodo, denominada de “Estado em
Redes” prevé o trabalho integrado de areas temadticas para a execugdo de programas e a
regionalizacdo das acfes governamentais com a participacdo da sociedade civil.
Segundo Vilhena e Ladeira (2012) a

reestruturacdo da forma como sdo alinhadas as estruturas do Estado,
com a instituicdo do conceito de redes transversais e intersetoriais para
execucdo de programas; a horizontalizacdo e flexibilizacdo das
estruturas organizacionais; o desenvolvimento de formas de
participacdo da sociedade civil organizada; a regionalizacdo das
estratégias e metas das politicas publicas; e o aprimoramento dos
sistemas de informacdo gerenciais (VILHENA e LADEIRA, 2012, p.
4).

>! Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo (SEPLAG) do governo de Minas Gerais
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A proposta do executivo defende a necessidade de se considerar a heterogeneidade e as
prioridades das demandas da populagdo das diversas regides do estado, a fim de
conseguir um resultado global satisfatorio.

3.5. As politicas educacionais no contexto do Choque de Gestdo

A SEE-MG manteve alinhamento constante com as diretrizes do “Choque de Gestao”,
estabelecendo a necessidade de melhorar a qualidade da educacdo com 0S recursos
disponiveis, melhorar a gestao das escolas, o processo de avaliacdo e 0 monitoramento.
Nessa visdo, a percepcdo de qualidade da educacdo estd ancorada na eficiéncia, na
consolidagcdo de mecanismos de avaliagdo externa do desempenho dos alunos, na
transparéncia dos resultados obtidos junto a sociedade e no pagamento por

produtividade.

Entre as acBes realizadas para a melhoria da qualidade da educacdo estd a criacdo do
novo plano de carreira para os profissionais da educacdo (Lei n. 15.294, de 2004), a
criacdo da Avaliacdo de Desempenho Individual (Lei Complementar n. 71, de 30 de
julho de 2003), a instituicdo do “Acordo de Resultados” e a remuneracdo variavel
baseada no Prémio de Produtividade (2007); de acordo com a execucdo das metas
acordadas. Ressalta-se que as metas podem ser reformuladas quando consideradas
infactiveis e que uma parte das metas corresponde ao desempenho dos alunos no
SIMAVE. O pressuposto da vinculagdo de uma parte das metas ao SIMAVE € que 0s
resultados educacionais melhorariam a partir da responsabilizagdo dos profissionais da
educacdo, do controle por resultados, da meritocracia, da ampliacdo de autonomia e da

participacao.

Outras ac0es realizadas pela SEE-MG foram: definicdo de areas geogréaficas prioritarias
para uma intervencédo estratégica; obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos,
Decreto n. 43.506/2003; definicio de Conteldos Basicos Comuns (CBC),
regulamentado pela Resolucdo SEE-MG n. 666, de 2005; criacdo do PROALFA e do
PAAE no ambito do SIMAVE e remodelacdo do PROEB para adequa-lo as novas
orientagdes do CBC e torna-lo mais compativel com as avaliagdes externas federais e 0

monitoramento de escolas estaduais e das SREs, principalmente por meio do Projeto
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Estruturador “Alfabetizacdo em Tempo Certo” que levou a criagdo do Programa de

Intervencdo Pedagdgica — Alfabetizando em Tempo Certo (PIP/ATC).

Em suas pesquisas, Alvarenga (2014) identifica que embora a contratualizacdo de
resultados tenha seu marco legal instituido em Minas Gerais, desde o ano de 2003, o
primeiro acordo de resultados entre a SEE-MG e 0 Govenador s6 foi assinado no ano de
2007, no ambito do Programa Estado para Resultados, quando foram definidos os

resultados finalisticos, os projetos estruturadores™ e as iniciativas de gestio®.

Em 2008, a SEE-MG passou a contratar resultados com as equipes de trabalho do érgdo
central, com as SREs e com todas as escolas da rede publica estadual. A consolidacdo
deste modelo de gestdo consiste na efetivacdo de um contrato entre a SEE-MG e as
equipes gestoras das escolas que assumem a competéncia de gerir 0S processos
educativos e alinhar as condicGes e as realidades internas da escola as estratégias do
Governo Estadual. Cada escola elabora o seu Plano de Metas, documento que formaliza
a contratualizacao de resultados entre a escola estadual e a SEE-MG, instrumento que
apresenta os indicadores de resultados e as metas a serem alcancadas. A escola assume a
responsabilidade pela melhoria do desempenho dos seus alunos e, consequentemente,
por elevar os resultados do estado nas avaliaches externas estaduais, nacionais e

internacionais.

Na perspectiva de Tripodi (2012), com a qual concordamos, uma vez que 0s objetivos
finalisticos j& foram pactuados entre a SEE-MG e 0 governo, ndo seria necessario o seu
desdobramento em uma segunda parte, com a equipe de trabalho e escolas, ja que 0
orgdo central contratado mantém uma relacdo de hierarquia e poder que lhe permite
mandar executar aquilo que se tornou norma pelo contrato. No entanto, a razdo da
assinatura do contrato de 2% parte pode ser vista como uma estratégia, de carater
persuasivo, para “fazer com que o comportamento da linha de frente da educacdo
(professores principalmente) estejam alinhados com 0s interesses governamentais no

gue tange ao cumprimento das metas estipuladas, levando, no alcance dessas, ao Prémio

52 podem ser definidos como aqueles cujas acBes gerenciais sdo prioritarias para se atingir os resultados
previstos. (VILHENA, et. al., 2006)

>3 Conjunto de atividades de carater administrativo, consideradas essenciais para a execugdo dos projetos
estruturadores e que alinham os programas das areas setoriais com a macro politica governamental
(VILHENA, et. al., 2006)
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de Produtividade” (TRIPODI, 2012, p. 125), bem como reduzir as resisténcias e tensodes
a politica do governo.

Os contratos relativos ao periodo de 2008 a 2013, apesar de perpassarem trés periodos
diferentes da gestdo publica, ttm em comum a pactuacdo de resultados finalisticos,
transparéncia, uso de novas tecnologias, publicidade, premiacdo e ampliacdo das
autonomias gerencial, orcamentaria e financeira do acordado — termos referenciados nos
Acordos de Resultados. Apesar dos termos participacdo da comunidade e fortalecimento
da gestdo democratica nas escolas serem mencionados apenas nos Acordos de
Resultado de 2011 e 2012, respectivamente, eles estdo presentes nas politicas
educacionais mineiras desde os anos de 1990. O compartilhamento de decisdes e de
responsabilidade; responsabilizacdo dos agentes educacionais e a prestacdo de contas a
sociedade mineira foram citados apenas no Acordo de Resultados de 2012
(ALVARENGA, 2014).

A contratualizacdo caracteriza-se, por um lado, pela relativa autonomia gerencial para
0s signatarios, concedida pelas agéncias executivas, sendo que em troca aqueles devem
se comprometer com determinadas metas estipuladas a época de assinatura do contrato.
Tripodi (2012) avalia que no caso da educacdo a contratualizacdo é bastante
questionavel, uma vez que “a busca do cumprimento das metas pode induzir processos
dificeis de serem contornados dentro da escola”. Poderia levar, por exemplo, a restri¢do
curricular e formas metodoldgicas que fiquem restritas apenas aquilo que levara a escola
a atingir as metas pactuadas. Em consonancia com Lima (2001), acrescentamos outro
argumento que é o fato da escola ser uma organizacao social complexa, multifacetada,
cuja dindmica resulta da acdo simultdnea de varios componentes, premissas, atores
sociais e fatores que evoluem num contexto de diversidade (de processos, funcdes e
objetivos), de complexidade (tecnologias e culturas) e incertezas relativas as
oportunidades e aos efeitos das decisfes. Estas incertezas se explicam, em grande parte,
pelo fato de o objeto de trabalho do professor ser de interagdo com o educando, dotado
de iniciativas, capacidade de resistir ou de participar da acdo do professor (Tardif e
Lessard, 2012).

Outro aspecto importante de se salientar no &mbito da contratualizagdo é que, estando o

discurso da qualidade e da equidade intimamente relacionado ao alcance das metas

185



acordadas, com centralidade no desempenho dos alunos nas avaliagdes externas em

larga escala, ocorre um reducionismo do conceito de qualidade.

Apesar da SEE-MG ndo pactuar metas com o governo no periodo de 2003-2006, o
Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado - PMDI — do periodo contém o marco
situacional, o objetivo estratégico, as estratégias iniciais e prioritarias e os indicadores
destinados a nortear as a¢Oes do sistema educacional mineiro. O Quadro 5 apresenta as
prioridades para o periodo de 2003-2011, e para cada uma delas foram estabelecidas

estratégias e indicadores.

QUADRO 5 - Prioridades politicas para a area educacional no Plano Mineiro de
Desenvolvimento Integrado (2003- 2011)

PMDI/2003 PMDI/2007 PMDI/2011
- Qualidade da educagdo | - Promover um salto na escolaridade | - Aumentar a escolaridade
fundamental, média da populagdo, orientado por | média da populagéo.

padrfes internacionais de custo e
-Universalizacéo e melhoria do | qualidade. - Consolidar a rede publica
Ensino Médio como um sistema inclusivo de
- Reduzir as disparidades regionais | alto desempenho.

de aprendizado em Minas Gerais.
- Formacdo para o trabalho - Reduzir as desigualdades
para alunos em area de | - Promover um salto de qualidade | educacionais.

vulnerabilidade social. no ensino, orientado por padrbes
internacionais. - Aumentar a qualidade e a
produtividade  do  trabalho
educacional

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Alvarenga (2014)

Entre as estratégias prioritarias para o PMDI 2011-2030, destacam-se: desenvolvimento
profissional dos professores; avaliacdo e premiagdo por resultados; desenvolver a
capacidade gerencial dos diretores das escolas publicas; universalizar o acesso e ampliar
a atratividade do ensino médio, a partir de uma perspectiva empreendedora e inovadora;
ampla mobilizacdo para elevar a qualidade da educagdo de forma sustentavel,
consolidando os instrumentos de educagdo a distancia e a implantacdo da Escola em

Tempo Integral; implantar ampla parceria entre entidades governamentais e privadas,
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universidades e instituicbes tecnoldgicas, para um grande esfor¢co conjunto de
qualificacdo, capacitacdo e formacdo profissional técnica de qualidade, orientada pela

demanda das empresas e coerente com as principais dindmicas territoriais.

No contexto de “controle fiscal” e inovagdo na gestao publica, definidos pelo governo, a
educacdo deveria avangar, ndo por meio de mais recursos para a area, mas “com ganhos
de eficiéncia e com maior equidade na gestdo do sistema estadual de ensino” (PINTO;
SARAIVA, 2010, p. 114). O lema da SEE-MG propagandeado para todo o sistema
educacional mineiro passou a ser: “Fazer mais e melhor com menos” e “Toda a Escola

deve fazer a diferenca”.

3.5.1. Novas avaliagdes: Programa de Avaliacdo da Aprendizagem (PAAE) e o
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA)

No campo da avaliagdo educacional o SIMAVE foi ampliado com a criagdo em 2005,
pela Secretaria de Educacdo de Minas Gerais, de mais dois programas: Programa de
Avaliacdo da Aprendizagem (PAAE) e o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo
(PROALFA).

O PAAE é uma politica de avaliacdo da aprendizagem que confere a escola a
responsabilidade pela sua coordenacdo e pela gestdo de seus resultados, mas
responsabiliza o sistema estadual pelo fornecimento de suporte didatico para a sua
operacionalizacdo e para a definicdo dos referenciais de aprendizagem definidos como
indicadores do que é basico para todos os alunos em Minas Gerais. Possibilita, por meio
de sistema on-line, agilidade na aplicacdo de provas e rapidez na obtencdo de dados
diagnosticos, atuando como suporte didatico para gestores e professores. Seu objetivo é
identificar necessidades imediatas de intervencdo pedagdgica. E composto por trés
avaliacbes com objetivos distintos: Avaliacdo Diagnostica que apresenta o
conhecimento prévio do aluno acerca do contetdo a ser trabalhado durante o ano letivo;
Avaliacdo de Aprendizagem que mostra 0 conhecimento acumulado pelo aluno
durante o ano e Avaliacdo Continua que se apresenta como uma ferramenta de auxilio
para o professor em sala de aula. E formado por um sistema informatizado de gerac&o
de provas e emissdo de relatérios de desempenho por turma, realizando diagnésticos

progressivos da aprendizagem escolar e do ensino para subsidiar o planejamento do
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ensino e suas intervencOes pedagoOgicas. As escolas geram provas utilizando as
ferramentas do Banco de Itens, formado por questdes objetivas, diferenciadas em trés
niveis de dificuldade e vinculadas aos tdpicos/habilidades que devem ser ensinados

pelas escolas e aprendidos pelos alunos.

A primeira avaliacdo do PROALFA ocorreu em 2005. O programa atende ndo s as
escolas da rede estadual, mas também as escolas das redes municipais de Minas Gerais.
E constituido por uma avaliagdo amostral, que abarca alunos matriculados nos 2° e 4°
anos do ciclo inicial de alfabetizacdo; e por uma avaliacdo censitaria aplicada nos
alunos do 3° ano do ensino fundamental. O PROALFA tem como objetivos avaliar a
capacidade de leitura, escrita, interpretacdo e sintese dos estudantes ao fim do ciclo de
alfabetizacdo e indicar intervencGes necessdrias para a correcdo dos problemas
encontrados nos anos iniciais do ensino fundamental. E realizado anualmente, com a
coordenacdo e supervisdo da SEE-MG, em parceria com o Centro de Alfabetizacéo,
Leitura e Escrita (Ceale), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e com o
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (Caed), da Universidade Federal
de Juiz de Fora. Aplicados pelas proprias escolas, os testes sdao distribuidos para as 47
SREs que, por sua vez, repassam as escolas. Ao fim da aplicacdo, as provas retornam
para o Caed, onde sdo corrigidas.

3.5.2. Programa de Intervencéo Pedagdgica e o0 Dia “D”

Os resultados do Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), aplicado de
forma censitaria pela primeira vez em 2006, mostraram que praticamente metade dos
alunos (48,6%) da rede publica estadual de Minas Gerais matriculados no 3° ano do
ensino fundamental, encontrava-se no “baixo desempenho”. A partir da analise dos
dados a SEE-MG definiu realizar um trabalho diferenciado, denominado de Plano de
Intervencdo Pedagdgica - Alfabetizacdo na Idade Certa - (PIP), com as SREs de
Januéaria, Almenara e Teofilo Otoni, além da SRE de Governador Valadares, que
apresentavam, considerando todo o estado, 0 segundo maior numero absoluto de alunos

com baixo desempenho.

A partir do reconhecimento pela SEE-MG do sucesso dessa primeira experiéncia de

acompanhamento e orientagdes as SREs, revelado pelos resultados do PROALFA,
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decidiu-se ampliar o PIP (SIMOES, 2012; LOPES, 2012), ainda em forma de piloto,
para as escolas publicas estaduais das doze Superintendéncias do Grande Norte, ainda
em 2007, que atendem o Ciclo da Alfabetizac&o™.

O PIP tem como lema “Toda crianga lendo ¢ escrevendo até os 8 anos de idade”
(MINAS GERAIS, 2007). Os alunos de baixo desempenho sdo identificados
nominalmente e devem receber uma atencdo pedagdgica especial. Escolas que possuem
mais de 30% dos seus alunos no “baixo desempenho” sdo consideradas estratégicas, e
por isso, devem receber uma atencéo especial por parte de analistas, inspetores e equipe

central.

Tendo em vista a avaliacdo da SEE-MG dos resultados exitosos do PIP, o grande
desafio passou a ser viabilizar uma estrutura adequada para que ele atingisse cerca de
2.450 escolas publicas estaduais, dispersas nos 853 municipios mineiros. Em 2008 o
PIP foi expandido para todas as SREs de ensino da rede publica estadual de Minas
Gerais, deixando de ser um plano e transformando-se em programa, Programa de

Intervencdo Pedagdgica — Alfabetizacdo na Idade Certa (PIP).

Na avaliacdo de Simdes (2012),

O PIP foi concebido como um programa de grande importancia para a
gestdo educacional, uma vez que, bem direcionado e articulado com
os diversos atores educacionais, pudesse desenvolver e aperfei¢oar
praticas da gestdo pedagdgica com foco na alfabetizagdo e letramento.
Essas préticas visam melhorar o desempenho dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental, de forma que estejam alfabetizados até
a idade de 8 anos. As acles desenvolvidas pelo programa buscam,
também, uma maior aproximacdo entre a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEE-MG), com as escolas, no sentido de apoiar, capacitar
e monitorar a equipe pedagdgica, bem como cobrar resultados para
uma melhor eficiéncia do sistema de ensino. E importante que essas
acOes sejam disseminadas e cheguem até a sala de aula para que assim
possam transformar a realidade detectada pelos indicadores
educacionais do Proalfa. (...) € um importante instrumento de
intervencdo pedagoOgica para as escolas, sendo subsidiado pelas
avaliagbes quanto ao monitoramento dos resultados alcangados que
sdo apropriados pelas escolas para desenvolver préticas pedagdgicas
mais efetivas do ensino aprendizagem (SIMOES, 2012, 17).

54 . x L

Para saber mais sobre o processo de expansdo do PIP e os resultados das escolas publicas no
PROALFA consultar: SIMOES, M. I. B. O Programa de Intervencdo Pedagdgica do Estado de Minas
Gerais - PIP. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacdo. Universidade Federal de Juiz de
Fora.2012
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A estrutura organizacional do PIP apresenta o seguinte desenho:

a) Equipe central na SEE-MG, constituida pelos técnicos da Secretaria e fortalecida
pela contratagdo de 46 analistas educacionais, especializados em alfabetizagéo,
organizados em polos de atuacdo e cuja principal funcdo é o acompanhamento
pedagdgico das escolas que oferecem o Ciclo da Alfabetizacdo. Cada polo
possui um coordenador. Esta equipe assumiu uma funcdo importante junto as
regionais de ensino, a de multiplicadora, no sentido de apoiar, orientar, produzir
material didatico, capacitar, acompanhar e a avaliar as acGes desenvolvidas na
sala de aula.

b) Equipes Regionais: Formadas por analistas educacionais e inspetores escolares,
cuja funcdo era levar o programa as escolas, orientando e monitorando a atuacdo
dos diretores, supervisores pedagdgicos — também conhecidos como
especialistas educacionais - e professores, com foco nas salas de aula e no
desempenho dos alunos.

¢) Equipes locais: Os especialistas educacionais teriam por funcdo dar suporte aos
professores. Anualmente os dirigentes de cada escola com o apoio da
comunidade escolar, equipe pedagdgica e professores, elaboram seu Plano de
Intervencdo Pedagdgica, baseando-se nos resultados alcancados nas Gltimas
avaliacBes externas e nos Boletins Pedagdgicos. Apos a elaboracdo do PIP, o
documento € analisado por uma dupla de profissionais formada por um Analista
Educacional (ANE) e um Inspetor Escolar (ANE/IE) das SREs.

A proposta de recuperacdo para os alunos do baixo desempenho é que 0s mesmos sejam
monitorados por meio de aulas de refor¢co no contra turno, ou, por meio de recurso
conhecido como enturmacdo temporaria. Tal recurso caracteriza-se por promover o
aluno a série/ano correspondente a sua idade e manté-lo temporariamente, pelo tempo

que for necessario, na turma correspondente ao seu nivel de desenvolvimento.

Outra acdo que deve ser mencionada no contexto do Programa de Intervencao
Pedagogica (PIP) ¢ o chamado Dia “D” — “Toda a escola pode fazer a diferenca” e
“Toda a comunidade participando”, instituido pela Resolucao n° 1,140, de 27 de junho
de 2008. Nesse dia, a escola suspende suas atividades com os alunos e retne 0s seus
profissionais para analisar e discutir os resultados da escola na avaliagdéo do PROEB e

do PROALFA; analisar e pactuar as metas definidas para a escola e reorganizar o PIP
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com o objetivo de sanar as dificuldades evidenciadas pelos resultados das avaliagdes.
Na elaboracdo do PIP os profissionais devem estar atentos aos Conteudos Basicos
Comuns da rede estadual de ensino.

O segundo momento ¢ o Dia “D”- “Toda a comunidade participando”, momento
“quando a equipe pedagogica das escolas, os professores e superintendéncias regionais
de ensino, em agdo conjunta com toda a comunidade escolar, especialmente os pais e
responsaveis, discutirdo o Planto de Intervengdo Pedagodgica das escolas” (MINAS

GERAIS, 2008).

As recomendacdes da SEE-MG para o dia “D” - “Toda a comunidade participando” sdo
a apresentacdo pela escola: a) dos resultados da escola no PROEB, PROALFA e IDEB;
b) da meta estipulada para a escola no dia anterior e 0 alcance ou ndo da mesma; c)
proposta de intervengdo da escola para melhorar os indicadores; d) contratagdo de nova
meta e 0 convite para que a comunidade dé sugestdes para o PIP e acompanhe a sua
execucao.

Sobre o “D” ¢ importante destacar novamente a existéncia de estudos que evidenciam
que o sucesso das trajetérias escolares dos alunos depende de uma variedade de fatores,
como nivel socioecondmico da familia, estratégias de ensino, relacéo entre professores e
alunos, etc. A participacdo da familia também tem sido considerada como um elemento
favoravel a aprendizagem dos alunos e cabe a escola criar estratégias para aproximar os
pais da escola, abrir espacos para que eles possam questionar o curriculo, a qualidade da
escola, a gestdo dos recursos publicos e o que a escola estd fazendo para que todos 0s
alunos aprendam e de que forma podem atuar para ajudar nesse processo. A
participacdo de pais e comunidade é coerente com a proposta de gestdo democratica da
escola e ndo prescinde da responsabilidade do Estado com a oferta da educacao publica

e de qualidade.

Uma acdo polémica, desenvolvida pela SEE-MG, a nosso ver, com o objetivo de
alinhar-se as estratégias do Governo “resultados, transparéncia e publicidade dos atos”,
foi a instalacdo, desde 2012, de placas com os resultados do indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (IDEB) na fachada externa de todas as escolas publicas estaduais

mineiras, em local de facil visibilidade, com o objetivo de divulgar para a sociedade a
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situacdo de cada escola. Entre os dados disponiveis na placa, além do nome da escola e
da SRE a qual ela pertence, estdo o indice atingido pela escola no IDEB, por nivel de
ensino, a média da rede publica no municipio e a média da rede estadual de Minas
Gerais, para fins de comparacdo. O IDEB da escola, no caso de ensino fundamental,
esta identificado acima de uma régua que mostra a escala utilizada pelo indice, que vai
de 1 a 10. No caso de escolas do ensino médio, os resultados disponiveis na placa s&o o0s
do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica (PROEB). A colocagédo
das placas nas fachadas das escolas é defendida pela Secretaria de Educacdo como sinal
de transparéncia, de prestacdo de contas do Governo de Minas em relacdo a sociedade e
necessaria para que a sociedade possa cobrar das escolas e da propria secretaria a
melhoria dos resultados das escolas. A instalagdo das placas foi feita a partir de uma
parceria do Governo de Minas com o Sistema FIEMG e com o Instituto Minas pela

Paz>.

Em consonéncia com Tripodi (2014), conclui-se que a arquitetura da reforma gerencial
mineira instituida a partir do Governo de Aécio Neves, com o Programa “Choque de
Gestao” e posteriormente o “Estado para Resultados” que produziram, entre outros, o
contratualismo mineiro, como regulador da politica publica educacional, € tributaria de
“varias gramaticas politicas” (p. 233), implantadas no estado de Minas Gerais desde os
anos de 1980. Ao longo dos varios governos foram sendo construidos mecanismos e
estratégias para a reforma educacional mineira, como a descentralizacdo, a introducéo
de préticas gerencialistas na educacao, o fortalecimento da direcdo escolar, por meio da
formagdo do Projeto de Capacitacdo de Dirigentes Escolares de Minas Gerais
(PROCAD), e a reformulacdo do programa de avaliacdo externa, levando a criacdo do
SIMAVE e, com ele, a responsabilizacdo da escola pelos resultados das avaliacGes e a
necessidade de prestacdo de contas a sociedade. Pode-se afirmar que a avaliagcdo de
desempenho dos alunos, efetuada por meio do PROEB, € 0 eixo estruturante das
politicas da SEE-MG. As decisdes politicas, as metas, as estratégias para a area

educacional passam pelos resultados dos testes do PROEB.

>0 Instituto Minas pela Paz é uma OSCIP criada a partir de iniciativa da Federacdo das IndGstrias do
Estado de Minas Gerais (FIEMG), composto pelos presidentes das maiores empresas do Estado.
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3.6. Os (des)usos dos resultados das avaliacdes externas em larga escala

A maioria das pesquisas sobre as consequéncias das avaliagOes externas em larga escala
esta relacionada as experiéncias desenvolvidas nos Estados Unidos, a partir da década
de 80, no ambito das politicas neoliberais, nas quais as avaliagdes passaram a ser usadas
como importante instrumento de gestdo educacional. O grau de pressdo/inducdo que a
autoridade educacional utiliza sobre as escolas, em funcdo dos resultados das
avaliacdes, pode variar, sendo comum rotular os niveis mais altos de highstakes e os
mais baixos de lowstakes (BROOKE e CUNHA, 2011, p. 22). Segundo esses autores,
na experiéncia americana, as escolas devem atingir metas estipuladas para todos o0s
grupos étnicos e, caso elas ndo sejam atingidas, os alunos podem ser transferidos e a

escola fechada.

Madaus, Russell e Higgins (2009, p. 140), a partir de pesquisas empiricas, em especial
nos Estados Unidos, avaliam que os testes de alto impacto sdo paradoxais, na medida
em que sdo politicas pablicas bem intencionadas, mas com consequéncias negativas ndo

intencionais.

Os autores organizaram as consequéncias negativas ndo intencionais dos testes de alto
impacto em quatro categorias: efeitos sobre o ensino e aprendizagem, retencdo e
desisténcia, o teste em si, 0s alunos e as familias, e fizeram as seguintes constatacdes:

a) Os testes tém influenciado as préaticas de ensino, na medida em que ha muita
pressdo sobre os professores para a alta pontuacéo dos seus alunos, levando-os a
focar o trabalho nas habilidades que possibilitam a preparacdo dos alunos para as
provas, além da utilizacdo de maior tempo escolar para as disciplinas testadas.
Afirmam que estaria ocorrendo um estreitamento curricular com foco nas
disciplinas testadas e a secundarizacdo das disciplinas ndo testadas, com
diminuicdo dos programas de enriquecimento curricular, dos passeios, dos
tempos do recreio e 0s de recesso. Entretanto, muitos professores relatam efeitos
positivos dos testes, pois 0s programas estaduais acrescentam novos temas
importantes, eliminam conteldos desnecessarios, enfatizam conteudos
importantes e a escrita dos alunos. Outro lado positivo dos testes de alto impacto
seria a inclusdo de itens de ensaios e de resposta aberta que permite aos

professores aumentar a énfase na escrita e na comunicagao.
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b)

d)

f)

Os testes afetam também a forma como os professores trabalham. Eles nédo
levam em consideracdo a demografia da sala de aula como um fator importante
para a compreensdo do desempenho dos alunos. As criangas crescem com
desafios diferentes e aquelas que vivem em meios sociais mais favorecidos e
mais desafiadores tém maiores possibilidades de desenvolver a memoria, as
habilidades analiticas, criativas e préaticas, do que 0s seus pares menos abastados
que tém outras habilidades, mas que ndo sdo avaliadas. Para superar essas
diferencas os professores sentem que necessitam fazer alteracdes em seu método
de ensino para preparar seus alunos para as provas.

Em funcdo da pressdo sobre os professores para melhorar o desempenho dos
alunos ocorre um aumento da segregacdo dentro da sala e da escola, pois os
professores se veem obrigados a segregar os alunos que estdo nas pontas dos
desempenhos — mais altos e mais baixos - e priorizar aqueles que estdo préximos
da média, com mais probabilidade de ter sucesso nos testes. Ha um processo de
triagem educacional. Essa é uma questdo fundamental que foi investigada na
nossa pesquisa no sentido de perceber se a avaliacdo leva ao fortalecimento da
Otica do direito a educacéo ou fortalece os processos de exclusao na escola.

O aumento dos testes tem levado a um crescimento das taxas de abandono e da
retencdo no grau, em fungéo da pressao exercida sobre os alunos e professores.
Quando os testes educacionais sdo utilizados como indicadores para metas
sociais e para prestacdo de contas eles podem ser corrompidos. Uma das formas
de corromper os indicadores é a preparacdo especifica, deliberada dos alunos
para a prova, uma vez que a pontuacdo ndo medira o que o aluno é capaz de
fazer dentro do amplo dominio. QOutra distorcdo sdo as fraudes expressas no
rebaixamento dos niveis dos testes para melhorar artificialmente as notas dos
estudantes, no ambito dos estados da federacdo, e a ajuda dos professores aos
alunos durante a realizagdo dos exames.

Outras consequéncias ndo intencionais dos testes de alto impacto sdo suas
interferéncias na motivacao dos alunos e os efeitos sobre as familias. Os alunos
ficam mais motivados a estudar quando eles acreditam que os resultados
alcangados por meio dos testes sdo importantes. Quando eles acreditam nisso
estdo mais propensos a aceitarem os desafios. Por outro lado, os estudantes que

nédo se sentem aptos para fazerem os testes S0 pouco persistentes.
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No Brasil, com o avanco das avaliacdes educacionais de larga escala em todo o pais
comecaram a surgir pesquisas que buscam analisar seus referenciais e modelos, 0s
fatores associados ao desempenho escolar e a capacidade destas avaliacGes expressarem
a qualidade da educacdo. Mais recentemente, problemas relacionados a divulgacéo,
disseminacédo e apropriacdo dos resultados das avaliacdes externas pelos gestores dos
sistemas educacionais e das escolas, como também pelos professores, transformaram-se

em objeto de pesquisa.

No campo da investigacdo com o objetivo de analisar eventuais tipos de apropriacdo de
resultados desencadeados por avaliagdes externas, como instrumentos ou politicas de
gestdo no ambito do processo decisério das Secretarias de Educacdo destacamos as
pesquisas de Sousa e Oliveira, 2010; Bonamino e Sousa, 2012; Brooke e Cunha, 2011 e
Bauer et al., 2014.

Bonamino e Sousa (2012) analisaram as tendéncias atuais da avaliagdo externa em larga
escala e identificaram trés geracOes de avaliacdes da educacdo basica brasileira, a partir
do seu desenho e das formas de articulagdo com as politicas educacionais, desde a
criagdo do SAEB, em 1988:

1) As avaliagdes de primeira geracdo seriam aquelas cuja finalidade é
diagnostica e seus resultados ndo sdo devolvidos para as escolas, sdo apenas
divulgados pela internet para consulta publica, ou pela midia.

1) As avaliacGes de segunda geracao tém seus resultados devolvidos as escolas
sem que isto implique em consequéncias materiais para seus servidores. As
consequéncias sdo simbolicas e decorrem da divulgacdo de rankings de
escolas e do acesso das informacdes pelos pais e pela sociedade, mas podem
levar a melhoria do ensino em funcéo da mobilizacao das equipes escolares e
da pressdo dos pais. Como essas avaliagdes tém consequéncias fracas séo
denominadas de lowstakes.

1)  As avaliacGes de terceira geracao sdo aquelas que referenciam politicas com
consequéncias fortes, denominadas de highstakes e incluem recompensas ou
puni¢des materiais aos seus profissionais, em funcdo dos resultados dos

alunos e das escolas.

195



As autoras consideram que 0 SAEB pode ser classificado como de primeira geracdo, por
ser uma avaliacdo diagnoéstica. Por ser amostral, somente parte dos estudantes
brasileiros participam do processo de avaliacdo, e os resultados de desempenho nédo sao
calculados por escola, apenas para os estados, regides e Brasil. “Nesse sentido, essas
avaliacbes ndo sdo adequadas para servir de referéncia as iniciativas de politicas de
responsabilizagdo” (BONAMINO, 2013, p. 49). J& a Prova Brasil e a maioria das
avaliacOes estaduais integram a categoria de avaliaces de segunda geragdo. Bonamino
(2013) registra que arranjos diferenciados da terceira geracdo sao encontrados em mais

de um terco das avaliacOes estaduais.

A pesquisa realizada por Sousa e Oliveira (2010), que analisa sistemas de avaliacéo
implementados por cinco estados — Bahia, Ceara, Minas Gerais, Parana e S&o Paulo -,
considerando as caracteristicas vigentes no periodo de 2005-2007, busca compreender
seus pressupostos e contornos, bem como analisar se e como os resultados produzidos
tém informado a formulacdo e implementacao de suas politicas educacionais. Os autores
concluem que houve melhoras significativas no desenho técnico dos instrumentos e na
confiabilidade dos resultados. Entretanto, ao analisarem como os resultados produzidos
pelas avaliagdes vém informando a formulacdo e implementacdo de politicas
educacionais, 0s pesquisadores observaram que sdo ténues ou inexistentes os usos dos

resultados das avaliacGes pelas Secretarias de Educacao.

Sousa e Oliveira (2010) constatam, ainda, que algumas das secretarias pesquisadas
apresentam iniciativas para tornar o uso dos resultados das avaliacbes mais efetivo,
como o de tentar articular a avaliacdo externa a autoavaliacdo, com a perspectiva de
focalizar ndo apenas a escola, mas todas as instancias do sistema no processo avaliativo
e, em outra direcdo, iniciativas de associar os resultados das avaliagcdes a incentivos

financeiros para professores e funcionarios.

Pesquisa realizada por Brooke e Cunha (2011) detectou que h& uma diversificagédo e
progressiva sofisticacdo nas praticas de gestdo educacional dos estados com base nos
resultados dos alunos nas avaliagdes externas. Para categorizar os diferentes usos que 0s
gestores estaduais fazem das informacdes geradas pelos seus sistemas proprios de
avaliacdo padronizada, os autores criaram uma matriz classificatoria, composta pelos

seguintes elementos e exemplos de politicas:
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a) Para avaliar e orientar a politica educacional: PAR (MEC), Programa Escolas-
Padrdo (SP), Edurural (MEC), Avaliagdo PDE (Ceard), Avaliacdo Escolas de
Referéncia (Pernambuco), Idesp, Idepe, Ideam, IDE-RIO, gestdo para resultados
(MG).

b) Para informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir as estratégias
de formacdo continuada: Boletim de Resultados (PE), Relatério Pedagdgico
(DF), Programa de Intervencdo Pedagogica (MG).

¢) Parainformar ao publico: Boletim da escola (PR), Propaganda politica (MG).

d) Para a alocacdo de recursos: Aprender Mais (PE), Escola Referéncia (MG),
Escola Nota 10 (CE), indice Municipal de Qualidade Educacional (CE).

e) Para politicas de incentivos salariais: Acordo de Resultados (MG); Escola Nota
10 (CE), Bonificacdo por Desempenho (SP).

f) Como componente da politica de avaliacdo docente: Avaliacdo de Desempenho
Individual (MG), Reconducéo de diretores (DF).

g) Para certificacdo de alunos e escolas: Promocéo de alunos de 42 e 82 séries, 2001

(SP), Aprovacdo de funcionamento de escolas (DF).

A partir do estudo detalhado dos usos dos resultados, os autores concluem que

(...) em determinadas condi¢Bes, a maioria dessas politicas pode ser
entendida como contribuicbes importantes para a melhoria da
qualidade da educag¢do. Em outros casos, porém, notadamente no uso
dos resultados dos alunos como um componente da politica de
avaliacdo docente e para a certificacdo de alunos e escolas, observa-se
0 emprego desavisado das avaliagBes para a tomada de decisfes que
precisam de informagdes mais confidveis, de mais de uma fonte e por
periodos maiores de tempo (BROOKE e CUNHA, 2011, p. 71).

Com relacdo as politicas de responsabilizacdo que atingem a remuneragdo dos
professores, os autores analisam que, no contexto brasileiro, os incentivos empregados
ndo dizem respeito ao futuro imediato dos alunos, ndo envolvem os pais e ndo ha riscos
de fechamento de escolas, nem perda de emprego dos membros da equipe. Constatam,
ainda, que quando a politica de responsabilizacdo estd vinculada ao pagamento de
prémios, a consequéncia negativa é o nao recebimento da totalidade do bénus. Sendo
assim, consideram pertinente utilizar a expressdo “formas parceladas de accountability”,
cunhada por Afonso (2009). Por fim, salientam que, no contexto brasileiro, a pesquisa
para medir 0s impactos dos incentivos ainda é incipiente, mas que pesquisas

internacionais tém demonstrado que os beneficios sdo pequenos e que para a melhoria
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da qualidade da educacdo ha necessidade de investimento simultaneo em outras

politicas publicas.

As avaliacBes tém se expandido também nos municipios brasileiros. E 0 que vem
detectando a pesquisa, ainda em curso®®, com abrangéncia nacional, realizada por Bauer
et al. (2014), com financiamento da Fundagdo Carlos Chagas (FCC) e do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP). Seus objetivos foram mapear
e caracterizar as avaliacOes externas em larga escala e suas possiveis implicacGes em
acOes desenvolvidas pelos municipios. A pesquisa vem constatando que:

a) Os municipios indicaram uma expressiva participacdo na Prova Brasil e na
Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA); 97% dos municipios assinalaram
adesdo a Provinha Brasil.

b) 66% dos municipios aderiram a avaliacGes externas implementadas pelos
governos estaduais, e 88,4% dos municipios respondentes indicaram que
estimulam as escolas a preparar seus alunos para as avaliaces externas. Em
62% dos municipios, as secretarias municipais de educagdo aplicam provas com
0 objetivo de preparar os alunos para as avaliacGes.

c) 35% dos municipios dos respondentes afirmaram possuir avaliacdes préprias e
20% declararam intencéo de cria-las.

d) As primeiras iniciativas de avaliacbes padronizadas nos municipios datam de
inicio da década de 1990, mas € a partir de 2005 que estas se expandem.

e) As respostas sobre as razdes que levaram a criacdo das avaliagfes externas
convergem para a crenga de que elas podem induzir a melhoria de qualidade do
ensino, além da melhoria de indices educacionais, como fluxo, evasdo e
repeténcia.

f) Nas respostas validas, detectou-se que em 36% dos municipios a concepgéo das
propostas de avaliacdo foi elaborada com a participacéo de professores, técnicos
das secretarias de educacdo e gestores da rede de ensino; 37% dos municipios
vém recorrendo a assessorias externas.

% A pesquisa desenvolve-se em duas partes: a primeira, realizada em 2014, um survey para os dirigentes
municipais de educacdo de 5.568 municipios brasileiros; a segunda em 2015 e 2016, que contempla uma
pesquisa de campo em dez municipios, escolhidos a partir dos resultados da primeira fase, para a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com gestores das secretarias municipais de educacéo,
profissionais de ensino, alunos e familiares, bem como observacbes nas escolas. Fonte:
http://www.fcc.org.br/fcc/projetos/em-andamento.
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g) Com relacdo aos usos dos resultados das avaliagOes, as maiores frequéncias de
resposta dizem respeito a expectativa de que as escolas se apropriem dos
mesmos para aprimoramento do trabalho escolar. A maioria das secretarias
municipais de educacdo utiliza os resultados para o planejamento de
intervencdes na rede de ensino (70%) e para o estabelecimento de metas de
desempenho além daquelas fixadas pelo indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB), indicando que o estabelecimento de metas tém se
tornado instrumento de gestao para as secretarias.

h) A associacdo de incentivos aos resultados das avaliagfes ndo se constitui em
pratica recorrente para os respondentes da pesquisa.

Em trabalho recente sobre as tendéncias atuais da avaliacdo de sistemas educacionais,
no qual destacam os padrdes de repeticdo e mudanca, Bonamino e Sousa (2012)
discutem os riscos das avaliagdes padronizadas que referenciam politicas de
responsabilizacdo reforcarem a preocupacdo dos diretores e professores com a
preparacdo dos alunos para os testes, levando a um estreitamento do curriculo escolar.
Por outro lado, as autoras apontam o potencial dessas avaliacbes na indugdo de
discussbes sobre o curriculo escolar, em termos de habilidades béasicas que devem ser
dominadas por todos os alunos em leitura e mateméatica. Esta é uma discussao
importante, pois se considera também que as avaliagbes externas podem ser um
instrumento de verificacdo da garantia do direito de todos os alunos a aprendizagem,
uma vez que os conhecimentos e habilidades especificados em suas matrizes de
referéncia sdo considerados como sendo o basico que todos os estudantes devem
dominar.

A despeito da préatica de alguns gestores educacionais e da midia em fazer rankings das
melhores e piores escolas do pais, influenciando a competicdo entre elas, tem crescido a
consciéncia de que os resultados das avaliagbes externas devem servir ndo sé para
subsidiar as politicas publicas, mas também para orientar as escolas na andlise critica de
suas préaticas pedagdgicas e para o estabelecimento de estratégias para o enfrentamento
das dificuldades de ensino e aprendizagem.
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CAPITULO IV - ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
4.1. Natureza do Estudo

A investigacdo cientifica® é uma forma peculiar de colocar problemas e propor
solugdes, contribuindo para a producdo de conhecimentos sobre a realidade social,
utilizando, para tanto, de recursos adequados a sua realizagdo, como instrumentos
técnicos de recolha e tratamento de informacdo e método de pesquisa. Diversos fatores
inerentes a realidade social, como o politico, econdmico, cultural e social, entre outros,
interagem entre si, com 0 objeto da pesquisa, com 0s sujeitos pesquisados e com 0
proprio pesquisador. Como salienta Silva e Pinto (1986, p. 13), “(...) os homens sao
seres sociais. As suas acdes desdobram-se em praticas materiais e simbolicas, relacdes
com a natureza e relagdes com outros homens, no ambito de grupos com varias
dimensdes, dos grupos elementares como as familias até organizacBes vastas a que

chamamos sociedade”.

A realizacdo de uma investigacdo exige, conforme Ludke e André (1986, p. 1), a
existéncia de um problema que desperte o interesse e a curiosidade do investigador, que
o leve a “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento tedérico acumulado a respeito dele”. Esse
conhecimento tanto pode ser confirmado ou negado pela pesquisa, “mas o que ndo pode

¢ ser ignorado” (idem. p. 2).

A préatica nos mostrou que uma pesquisa ndo se faz de forma linear, etapa por etapa,
tudo se entrelaca e exige do investigador um ato de paciéncia e humildade, pois, as
vezes, € necessario voltar, rever a pergunta de partida, acrescentar outras perguntas,
pensar em novos instrumentos de pesquisa ou em outros informantes que contribuam

para responder as questfes colocadas.

5" A planificacdo de um projeto de investigacdo requer do investigador a aplicagdo de um conjunto de
procedimentos que incidirdo sobre diversas facetas, nomeadamente, a escolha de um tema, a identificacdo
dos objetivos do trabalho, a selecdo da metodologia a utilizar, a escolha dos instrumentos de pesquisa; a
recolha, andlise e apresentacdo da informagao pertinente para o estudo e, por Gltimo, a elaboracdo de um
relatorio ou dissertacdo bem redigidos (BELL, 1997, p. 13).
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A decisdo sobre a natureza desta pesquisa foi guiada pelos ensinamentos de Luna
(1988) sobre a relagdo entre a decisdo metodoldgica, o problema da pesquisa e o
referencial tedrico, qual seja, “as decisdes metodologicas sdo pura decorréncia do
problema formulado e este sé se explica devidamente em relacdo ao referencial tedrico
que deu origem a ele” (LUNA, 1988, p. 74). Assim, optou-se pela vertente
metodolégica de cunho quali-quanti, por considerarmos ser a que melhor se adequa
com o objetivo de se obter uma compreensdo singular e detalhada do fendmeno em
estudo, dos diferentes significados que os sujeitos Ihe atribuem, com o intuito de chegar

a compreensao do fenémeno no seu todo.

E importante ressaltar que, atualmente, ndo obstante as peculiaridades das formas de
tratamento dos dados coletados, alguns pesquisadores como Chizzoti (1998), Santos
Filho (2000) e Teixeira (2003), tém refletido em torno da falsa oposi¢ao “quantitativa” e
“qualitativa” e sugerem a possibilidade de tratar os dados recolhidos quantitativa e
qualitativamente ao mesmo tempo, ou seja, de forma qualiquantitativa. Segundo esses
autores, é fato que os processos de analise e interpretacdo dos dados coletados pelo
pesquisador variam significativamente em funcdo dos diferentes delineamentos da
pesquisa cientifica, mas que, ndo obstante a peculiaridade de cada forma de tratamento
torna-se possivel tratar os dados recolhidos quantitativa e qualitativamente ao mesmo
tempo. Essa possibilidade advém, principalmente, da diversificacdo de fontes de
pesquisa cientifica, dados e informacdes e do desenvolvimento de hardwares e
softwares capazes de operar uma grande quantidade de dados, inclusive escritos. Na
analise de Chizzotti (1998, p.34), “a pesquisa quantitativa ndo necessita ser oposta a
qualitativa, mas ambas devem sinergicamente convergir na complementaridade mutua”.
Por sua vez, o método de pesquisa quantitativa consiste em apreender uma realidade
com base em um conjunto de informagdes quantificadas capazes de retratar o fenémeno

ou a populacdo em estudo.

Partimos do pressuposto que a realidade social € uma rede de representacfes complexas
e subjetivas e se constréi por meio de palavras, simbolos e comportamentos dos
individuos. Assim, ndo podemos considerar, como nas crengas funcionalistas, que as
organizagOes sdo objetos tangiveis, concretos e objetivos. Nesse sentido, a organizagédo
escolar deve ser considerada como um conjunto de grupos de individuos com propdsitos

e objetivos diversos, adoptando-se, portanto, uma visao plural. Nela, os diferentes atores
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atuam e interpretam as suas interacbes com margens de liberdade de escolha,
negociando 0s seus objectivos, as suas agdes e 0s seus significados para alcangarem

uma dire¢cdo comum, ndo abandonando, contudo, 0s seus propositos.

Em nossa investigacao qualitativa, seguimos as reflexdes de Bogdan e Bilden (1994, p.
47-51) que apontam que nessa abordagem metodologica os investigadores “abordam o
mundo de forma minuciosa’ (id, p. 49); buscam compreender como o objeto estudado se
configura em um dado contexto e analisam, tendencialmente, os dados de forma
indutiva: “Nao recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou informar
hipoteses construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes sdo construidas a

medida que os dados particulares que foram recolhendo se vao agrupando” (id.; p. 50).

Interessa-nos compreender e explicar os efeitos do PROEB no contexto escolar a partir
do ponto de vista de sujeitos que estdo imersos nesse contexto, no caso os diretores
escolares. Interessa-nos, portanto, compreender a experiéncia subjetiva dos individuos,
ndo do ponto de vista do observador da acdo, mas na perspectiva daquele que age e
destacamos que através do processo compreensivo ndo € possivel atingir verdades
absolutas, mas interpretacdes sempre parciais. Deste modo, a compreensdao é um

processo que ndo pode jamais dar-se por concluido.

Considerando que “a ciéncia é uma representacdo, intelectualmente construida, da
realidade” (Silva e Pinto, 1999: 119), preocupamos em manter ao longo da investigacédo
uma atitude uma atitude reflexiva, condigcdo esta que nos auxiliou, por um lado, na
construcdo do referencial tedrico e, por outro, no desenho metodoldgico que buscassem

garantir um modelo de anélise consistente.

4.2. Estratégias de investigacao

4.2.1. Pesquisa bibliogréafica

4.2.1.1. Consulta ao Banco de Teses da CAPES

Nosso primeiro passo foi investigar junto ao Banco de Teses da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a existéncia de trabalhos de
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mestrado e/ou doutorado, realizados no periodo de 1995 a 2012, que se dedicaram a
temaética das politicas de avaliacdo e 0s usos dos seus resultados. Utilizando como guia
de pesquisa as palavras chave “educagdo basica” e “avaliacdo em larga escala”, foram
localizadas 46 producdes, sendo 04 dissertacbes de mestrado profissional, 29
dissertacdes de mestrado académico e 13 teses de doutorado, com as quais dialogaremos
quando necessario no decorrer do nosso trabalho. As dissertagbes e teses foram
agrupadas, para efeito de anélise em seis categorias: Referenciais e Modelos (26% das
producdes); Fatores Associados ao Desempenho Escolar (24%); Usos das AvaliacGes
(17,5%); Praticas Pedagogicas, Curriculo e Aprendizagem (17,5%); Formacédo Docente
(6,5%) e Outras Categorias, com 8,5% do total das produgdes. No entanto, destacamos
que as vezes um pesquisador pode ser colocado em mais de uma categoria e para nao
citad-lo duas vezes optamos por colocé-lo na categoria com a qual sua pesquisa mais se
identificava, na nossa percepcdo. Temos conhecimento de Dissertacdes e Teses que
foram defendidas no ano de 2012, mas que s6 foram incluidas no Banco de Teses da
CAPES no ano seguinte. Sendo assim, elas ndo foram computadas nas categorias

analisadas.

a) Referenciais e Modelos

Foram arrolados nessa categoria 0s estudos sobre o0s pressupostos, objetivos,
metodologia, dimensdo normativa, pedagogica e educativa das avaliagbes, além de
estudos sobre as escalas de proficiéncia e suas interpretacfes e analises comparativas
entre os sistemas de avaliacdo do Brasil e de outros paises, bem como a gestdo e a

avaliacdo em larga escala em escolas privadas.

A pesquisa de Freitas, D. (2005) é bastante abrangente ao investigar, por meio de uma
retrospectiva historica institucional, como a avalia¢do de larga escala emergiu, firmou-
se e operou enquanto acdo educativa estatal, na regulacdo da educacgéo basica brasileira,
como uma importante ferramenta de politica pablica. Tendo como recorte temporal o
periodo de 1988-2002, a pesquisadora explicitara a dimensdo normativa, pedagdgica e

educativa da regulacéo estatal pela via da avaliacéo.

Ao discutirem o surgimento das avaliagbes em larga escala, diversas pesquisas tratam

das reformas do Estado na década de 90. A ascensdo das politicas neoliberais,
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influenciadas pela retdérica dos organismos internacionais como o Banco Mundial, a
CEPAL e UNESCO, somada a crise de legitimidade, contribuirdo para a emergéncia do
denominado “Estado regulador” ou “Estado-avaliador”. Nesse contexto, observa-se a
constituicdo de um novo modelo de regulacdo educativa, tendo as avaliacdes de larga
escala como um dos seus principais eixos, afetando substancialmente a gestdo e

organizagéo do trabalho escolar.

Com essa perspectiva analitica, Freitas, D. (2005) discutiu que a avaliacdo de larga
escala do rendimento dos alunos se firmou com a producdo de normas e,
principalmente, com a execucéo de iniciativas de regulagéo avaliativa e, nesse contexto,
destacou o papel assumido pelo INEP em articulagdo com o MEC. Discutiu 0 processo
de montagem e instituicdo do complexo de regulagdo “medida-avaliacdo-informagao”
da educacdo basica brasileira (ensino fundamental e médio) e concluiu que “o Estado-
regulador operou e (opera) uma agdo educativa (formativa) por meio de um conjunto de
medidas pedagdgicas, encontrando nestas um veio de sua consolidacdo e

aperfeicoamento”.

Também Zanardini (2008) analisou que a reforma do Estado brasileiro, se deu com a
reconfiguracdo das suas funcBes e que o carater regulador do mesmo propiciou 0
ingresso das préaticas neoliberais no terreno educacional, propondo politicas para a
educacdo que visavam, a exemplo do mercado, eficiéncia a partir da racionalidade
econémica na forma de gestdo. Assim, os instrumentos avaliativos, em especial os de
larga escala, adquirem relevancia como pilares da gestdo educacional calcada na l6gica
da eficiéncia gerencial e como geradores de indicadores de qualidade da educacdo. O
autor conclui que o Estado-avaliador se coloca como um Estado que se pretende nédo
mais financiador da educagdo, mas incentivador, regulador e controlador das politicas

educacionais e do desenvolvimento socioecondmico.

A utilizacdo das avaliagbes com o intuito de regulacdo por parte do Estado e de
responsabilizacdo das escolas e dos docentes é bem definida por Gallani (2012)

O Estado passa a utilizar as avaliagdes em larga escala para monitorar
as escolas por meio dos escores de desempenho dos alunos que séo
divulgados a sociedade. Essa opg¢do consiste na aplicacdo de
mecanismos de mercado e na responsabilizacdo da administracdo
escolar e professores pelos resultados da escola publica. A premissa é
a de que a unidade escolar é responsavel pelo desempenho dos alunos
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em testes e que as familias, ao conhecerem esses escores, podem
escolher a melhor escola e exigir melhores posi¢fes nos rankings
divulgados. Trata-se da instauracdo da competicao entre as escolas.

Também com a perspectiva de analise do SAEB no &mbito do processo de globalizagéo
da economia e do redimensionamento do papel do Estado, com viés neoliberal, Picone
(2012) investiga as acdes governamentais desenvolvidas no Brasil em prol de uma
educacdo bésica de qualidade para todos. A partir da legislacdo, documentos oficiais do
Ministério da Educacdo e do INEP, o autor analisard as possibilidades e fragilidades
dessas politicas de avaliagdo.

ContribuicBes importantes para a compreensdo das escalas de proficiéncia das
avaliaces de larga escala foram dadas por Oliveira (2002,2008). A pesquisadora se
propds a fazer uma andlise da escala de proficiéncia de Matematica do
SIMAVE/PROEB, da Matriz de Referéncia do SAEB, versdo 1997 utilizada pelo
SIMAVE, descrever a elaboracdo do instrumento de avaliagdo e apresentar conceitos
basicos da teoria estatistica que sustenta a analise da resposta ao item de um teste de
proficiéncia. Seu objetivo foi analisar as competéncias avaliadas, os itens dos testes de
proficiéncia e analisar pedagogicamente os resultados obtidos para subsidiar a pratica

pedagdgica.

A tese de Mdllmann (2010) trouxe como diferencial o estudo de como a avaliacdo em
larga escala e a gestdo da educacdo basica se relacionam e como sdo significadas por
escolas privadas. O autor concluiu que gestdo e avaliacdo sdo processos imbricados e
aponta a necessidade de novas pesquisas sobre essas questdes no ambito das escolas

privadas.

Com a pesquisa comparativa entre os sistemas de avaliagdo em larga escala da educagdo
basica no Brasil e na Argentina, Costa, D. (2010) discutiu as insubordinagdes instigadas
pelas confederacdes de trabalhadores em educacéo desses dois paises, frente as politicas
educacionais de avaliagdo em larga escala. A pesquisa empirica teve como foco a
Confederagcdo dos Trabalhadores da Educagdo do Brasil — CNTE — e a CTERA,
utilizando de coletas in loco e nas paginas eletronicas das confederacdes. A autora
conclui que o projeto neoliberal que aposta numa regulagéo alicercada no mercado, em

detrimento da comunidade, encontrou na organizacéo docente um referencial importante
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de contra hegemonia. Contudo, salientou que h& um distanciamento entre as
confederacdes e o estabelecimento escolar. Enfatizou a importancia da participacédo
efetiva dos atores sociais para que a educagdo seja efetivamente um instrumento de

cidadania e emancipacao.

Em sua pesquisa sobre a eficacia dos processos de “linkagem ” na avaliagdo educacional
em larga escala, Silva W. (2010) esclareceu que as diversas avaliacOes realizadas pelos
estados brasileiros tém procurado manter uma comparabilidade de resultados com a
escala de proficiéncia definida para o Sistema Nacional da Educacdo Basica (SAEB),
por meio da Teoria da Resposta ao Item (TRI). Entretanto, ao caracterizar e analisar
diferentes avaliages do SAEB e de estados brasileiros ele localizou uma diversidade de
situacbes. A pesquisa teve como objetivo focar os aspectos técnicos necessarios para
garantir a comparabilidade nos procedimentos de “linkagem” de avaliagbes e com isso

resguardar os beneficios de uma escala Unica de proficiéncia para todo o pais.

O objeto de estudo da pesquisa de mestrado de Ninhoto (2003) é a politica de avaliacédo
educacional brasileira, mais especificamente o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). A autora destaca que as avaliagbes devem ser entendidas como uma
tecnologia que busca o ajustamento e a adaptacdo dos individuos e das instituicdes

escolares as demandas do sistema social e da sociedade industrial.

Do conjunto das pesquisas, localizamos a de Gongalves (2005) e Barazzutti (2012) que
analisam um sistema de avaliacdo alternativo. Gongalves (2005) analisa e discute os
fundamentos do Programa de Avaliacdo do Sistema Educacional do Parand (AVA),
comparando-os com 0s pressupostos do Estado-avaliador e as orientacdes de
organismos internacionais. Por sua vez, Barazzutti (2012) analisa o Sistema Estadual de
Avaliacéo Participativa (SEAP), criado no Rio Grande do Sul, em substitui¢do ao antigo
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar. A partir da analise de documentos
oficiais e questionarios o autor busca colher informagfes sobre o novo sistema, bem
como das intencOes e percepgdes ndo explicitadas nos documentos oficiais. Como
concluséo, € apresentado um Plano de Intervencdo, visando indicar caminhos possiveis
para complementar a politica avaliativa, com o fortalecimento dos espacos de

participacdo a partir da formacgéo dos atores escolares.
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Alguns sistemas estaduais de avaliacdo foram objetos de pesquisas de doutorado e
mestrado, como o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica-SIMAVE®®, que
comparece com 0 maior nimero de pesquisas: Marques (2000), Machado, 2004;
Oliveira, 2002; Ferreira, 2010; Soares, 2011; Silva, 2011; Serpa, 2012 e Sena, 2012.
Outros sistemas estudados sdo o Sistema Permanente de Avaliacdo Bésica do Ceara-
SPAEC (Lima, 2012), o Sistema Estadual de Avaliagédo Participativa do Rio Grande do
Sul - SEAP (Barazzutti, 2012), e o Sistema Educacional do Estado do Parand - AVA
(Gongalves, 2005).

b) Fatores associados ao desempenho escolar

Enquadram-se nesta categoria as pesquisas que investigaram as caracteristicas escolares
- gestdo, organizacdo do trabalho escolar, curriculo, relacdo com as familias, clima
interno - e outras que buscam analisar os fatores extraescolares que podem estar
associados ao desempenho dos alunos como a gestdo do sistema, o contexto politico, a
situacdo socioeconémica e o background familiar, o financiamento, a ampliacdo do

tempo escolar e os fatores afetivos.

O financiamento da educacdo basica nos municipios baianos, no periodo entre 1997 a
2001, e a sua relacdo com o desempenho dos alunos das redes municipais nas avaliacdes
de larga escala foi o foco do estudo de Anunciacdo (2005). Para tanto, ele trabalhou
com os bancos de dados sobre varidveis relacionadas as receitas e despesas municipais
da educacédo bésica e com os escores dos alunos do ensino fundamental municipal nos
testes de avaliacdo de desempenho, ao longo da década de 90. A analise dos dados
demonstrou que ha uma auséncia de correlacdes significativas entre as variaveis
indicadoras do compromisso financeiro dos municipios com a educacdo e o0

desempenho escolar.

O trabalho de Constancio (2009) apresenta um estudo sobre a situacdo de desigualdade

socioeducacional do jovem afrodescendente brasileiro. Em contraposi¢cdo a algumas

%8 O Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica — SIMAVE — foi instituido no ano de 2000 pela
Secretaria de Educacdo, por meio da Resolugdo n° 14 de 03/02/2000. O SIMAVE atua em duas
modalidades: a primeira é a avaliagdo interna da escola, por meio do Programa de Avaliagdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE). A segunda é a avaliacdo externa do sistema de ensino, através de dois
programas: o Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e o Programa de Avaliagdo da Rede
Publica de Educagao Basica (PROEB).
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pesquisas que apontam que este segmento apresenta baixos indices de desempenho no
ensino fundamental, o autor argumenta que as diferencas de desempenho reveladas
através das proficiéncias medidas por testes de avaliacdo educacional em larga escala
ndo se mantiveram iguais quando controlado o fator socioeconémico. Para fundamentar
a discussdo utiliza-se de modelos de regressdo de niveis hierarquicos para uma
populacdo presente nas séries iniciais do sistema educacional e com a base de dados do
PNAD 2006 e Censo Escolar de 2006, resultados das avaliagcbes de larga escala do
SAEB, PROEB, do Sistema de Avaliacdo Estadual da Educacdo no Rio Grande do Sul e

o Programa de Avaliacdo Nova Escola do Rio de Janeiro.

Fernandes (2010) investigou quais séo os fatores institucionais e intrainstitucionais que
interferiram nas variacdes do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica, no
municipio de Vitdria (ES), nos anos de 2005 e 2007. Trabalhando com a metodologia
quanti-qualitativa, tendo como sujeitos da pesquisa 0s gestores municipais e escolares o
autor constatou que: (i) Variaveis como Conselho Escolar, formacdo docente e énfase
na atuacdo do gestor escolar ndo impactaram nos casos estudados; (ii) o contexto
politico, a situacdo socioecondmica e o background familiar sdo variaveis que impactam
no sistema de ensino; (iii) infraestrutura, funcdo da escola e lideranca do diretor,
também sdo variaveis que impactam nos resultados. Para a autora, a varidvel que mais
impacta nos resultados “é a existéncia de um objetivo definido e compartilhado na
escola e para os integrantes dela”. Localizamos no resumo uma contradicdo entre o item
() e o (iii) no que diz respeito ao impacto da atuacdo do gestor escolar na variagéo do
IDEB.

Utilizando-se da fundamentacdo tedrica e metodoldgica da teoria da eficacia escolar,
Ferreira (2010) procurou evidenciar as relacGes entre a pratica da educagdo fisica
escolar com determinadas varidveis afetivas e habilidades cognitivas dos alunos.
Procurou assim, contribuir com a construcdo de instrumentos para medidas afetivas dos
alunos a serem utilizadas pelo PROEB. O publico alvo foram os alunos do 5° ano do
ensino fundamental da rede publica de Minas Gerais avaliados nho PROEB 2009. O
autor utilizou-se de técnicas de analise fatorial e técnicas psicométricas classicas que
auxiliam na validacdo e interpretacdo das escalas de algumas variaveis emocionais
medidas no PROEB. Para verificar o efeito da Educagéo Fisica sobre a proficiéncia em

Lingua Portuguesa e Matematica e sobre as variaveis emocionais foram utilizados 0s
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Modelos de Regressdo Hierarquicos em Dois Niveis (HLM). A pesquisa concluiu que a
pratica da Educacdo Fisica escolar, ministrada pelo menos uma vez na semana, esta
associada a uma maior proficiéncia dos alunos, como também com dois dos cinco

construtores emocionais medidos: o interesse e a atitude.

A educacéo escolarizada de tempo integral e sua relacdo com o desempenho dos alunos
foi tema da pesquisa de Rodermel (2011). O objetivo foi investigar o que dizem 0s
documentos de politicas publicas sobre a educacdo escolarizada em tempo integral e o
desempenho dos alunos da regional de Curitibanos nas avaliaces da Prova Brasil de

2005, 2007 e 2009 que frequentam escolas em tempo integral.

A atuacdo dos Conselhos Escolares e sua relacdo com os resultados da avaliacdo em
larga escala, representados pelo IDEB, foi o foco da pesquisa de Lima, W. (2011). A
autora enumerou duas justificativas para realizacdo da pesquisa: a necessidade de um
aprofundamento da andlise sobre os efeitos, os reflexos ou a recepcdo da avaliagdo
externa na escola e a necessidade de examinar como se da a atuacdo dos Conselhos
Escolares, o que pode ser um indicador de sua consolidacdo como instrumento de

gestdo democrética.

Partindo de dados do Ministério da Educacdo que possibilitaram a constatacdo de que o
municipio de Santa Fé do Sul/SP obteve, em nivel nacional, a maior evolucdo no IDEB,
no periodo entre 2005 e 2007, Paz (2011) pesquisou em cinco escolas municipais, nos
anos iniciais do ensino fundamental, quais fatores teriam provocado essa evolugdo. O
autor concluiu que, embora os proprios sujeitos pesquisados associem qualidade da
educacdo ao IDEB, serdo as inovacgoes e a ressignificacdo produzidas no contexto local,
por intermédio da gestdo educacional e escolar, com foco no clima organizacional e nas
questdes pedagdgicas, que constroem um ambiente educativo de qualidade. No entanto,

no resumo nado foram descritas quais séo essas inovagoes e ressignificacoes.

A partir da constatacdo do baixo crescimento das proficiéncias médias dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica, bem como da alta taxa de desigualdades nesses
resultados, Vieira (2012) se prop0s a investigar quais sdo as caracteristicas escolares
gue maximizam a aprendizagem dos estudantes avaliados no Projeto GERES 2005, em

Salvador/BA. Partindo de pesquisa tedrica sobre a eficacia da escola e o conceito de
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equidade, o autor constatou que “as chamadas caracteristicas individuais, como género e
raca, ndo impactam os resultados iniciais, mas sim, o nivel socioecondmico, a
escolaridade dos pais, o IDH do bairro do aluno e da rede de ensino”. Conclui também
que as escolas com alta proficiéncia sdo escolas de maior iniquidade. Os aspectos
extraescolares que impactaram na média de proficiéncia dos alunos foram a idade, o
nivel socioecondmico e a escolaridade dos pais e o0s intraescolares aqueles relacionados

a idade e a experiéncia dos diretores e professores.

Em sua pesquisa, de Costa (2012) reflete sobre a vinculacéo existente entre a gestdo
escolar e o Indice de Desenvolvimento da Educacéo bésica. A pesquisa foi desenvolvida
com gestores publicos de quatro escolas estaduais do municipio de Lages/SC, por meio

de questionarios e entrevistas.

Lima, A. (2012) investigou as caracteristicas do contexto escolar, como a lideranca
administrativa e pedagdgica, grau de abertura da escola, estrutura fisica e organizacional
e sua relacdo com o desempenho dos alunos no Sistema Permanente de Avaliacdo
Basica do Ceara - SPAECE. Os resultados da pesquisa revelaram que as escolas com
alto rendimento possuem maior homogeneidade, capacidade de unidade, lideranca,
unido, motivacdo e comprometimento o que possibilita a superacdo das dificuldades
advindas inclusiva da falta de uma estrutura fisica adequada ao trabalho escolar de

qualidade.

Por Ultimo, Serpa (2012) pesquisou O impacto que as variaveis emocionais
“autoeficacia”, ‘“‘autoconceito” e ‘“ansiedade” podem assumir para explicar a
proficiéncia dos alunos no PROEB/MG em 2010. Seus estudos concluem que as
varidveis emocionais possuem uma significativa associacdo com a proficiéncia dos
alunos, inclusive maiores do que o nivel socioecondmico e a defasagem escolar. Para o
autor os escores das varidveis ansiedade e autoeficacia sdo influenciadas por
caracteristicas da turma nas séries iniciais do ensino fundamental, tornando com o

passar dos anos, quase gque exclusivamente caracteristicas inerentes aos individuos.
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c) Usos das avaliagdes

Com o avanco das avalia¢fes educacionais de larga escala em todo o pais comegam a
surgir pesquisas problematizando o uso dos seus resultados tanto pelos gestores de
sistemas para avaliar e orientar a politica educacional, como por gestores escolares e
professores, no sentido de identificar a aprendizagem dos alunos e definir estratégias de
formacdo continuada. Questionamentos quanto a capacidade destas avaliagdes
expressarem a qualidade da educacdo e de estruturarem as relagdes internas da escola,
influenciando curriculo, praticas pedagogicas e as condi¢Bes de exercicio da autonomia
dos docentes comegam a nortear novas pesquisas académicas. Os resumos apontam que
ainda é incipiente o uso dos resultados das avaliagdes para a formulacdo de politicas de
gestdo de recursos e de pessoal, como para a gestdo dos processos de ensino

aprendizagem.

Na perspectiva apontada, localizamos os estudos de Horta Neto (2003), Battisti (2011),
Silva (2011), Bleichvel (2011); Blasis (2011), Sena (2012) e Melo (2012).

A primeira pesquisa, a de Horta Neto (2003), buscou identificar a percepc¢do dos
gestores educacionais do Distrito Federal sobre o SAEB, por meio de andlise
documental e de entrevistas semiestruturadas. Concluiu que apesar dos gestores
conhecerem pouco os resultados deste sistema de avaliacdo, reafirmam sua importancia
para atuar sobre as fragilidades do sistema. Para o autor, a pouca utilizacdo dos
resultados do SAEB, pode ocorrer em funcdo de ndo existir uma atividade sistematica
de planejamento das acdes da Secretaria e também por ndo conhecerem suficientemente
as informacdes produzidas pelo sistema de avaliacdo. Horta Neto também contribui para
a compreensdo do papel desempenhado pela avaliagdo externa no desenho e
acompanhamento de politicas publicas, ao analisar as politicas de avaliagcdo em
diferentes paises e momentos historicos, e ao fazer um levantamento das primeiras
medicOes da educagdo brasileira até chegar a institucionalizacdo do SAEB, com uma

discusséo do seu desenho e de sua metodologia.

Partindo da premissa de que estamos diante de uma nova regulacdo educativa, na qual
as avaliagdes sistémicas concorrem para o controle pedagogico no &mbito das escolas, e

de forma especifica sobre o trabalho do diretor escolar, Silva (2011) analisou o uso que
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os diretores escolares fazem dos resultados de proficiéncia em Lingua Portuguesa,
obtidos no PROEB/MG, no periodo de 2000 a 2010. Apds analise documental,
entrevistas, questionarios e pesquisa de campo em oito escolas da regido metropolitana
de Belo Horizonte, a pesquisadora concluiu que a despeito das dificuldades e limitaces,
as escolas tém se apropriado dos resultados das avaliaces e que estas tém orientado e
referenciado as praticas das escolas, ainda que algumas desenvolvam suas estratégias. O

resumo ndo citou quais seriam essas estratégias.

Sena (2012), por meio de estudos de caso analisa a atuacao de gestores para a melhoria
da qualidade da educagdo. Infelizmente ndo conseguimos acessar 0 resumo da

dissertacdo de mestrado profissional da pesquisadora.

Partindo da analise da evolucdo dos sistemas de avaliacdo do SAEB e do SIMAVE,
Machado (2004) investiga os elos entre os resultados das avaliacbes com a pratica

pedagogica do professor.

Blasis (2011) buscou detectar os nexos entre a avaliacdo educacional em larga escala e a
formulacdo das politicas educacionais municipais por meio da investigacdo de dois
municipios de S&o Paulo. Concluiu que eles tendem a adotar intervencbes
administrativas a partir dos resultados das avaliacbes, buscando maior eficiéncia no
gerenciamento do ensino, com o objetivo de ajustar-se as exigéncias determinadas nos

indices e metas das avaliacdes.

A mesma perspectiva de analise dos nexos entre avaliacdo e gestdo municipal de
educacdo foi trabalhada por Battisti (2011). O contexto do estudo é mais amplo, pois
abarcou os sete municipios que fazem parte da Associagdo dos Municipios da Encosta
da Serra Galcha e que possuem sistemas proprios de ensino - Caxias do Sul, Bento
Gongalves, Farroupilha, Nova Prata, Guaporé, Nova Araca e Parai. Constatou que dos
sete municipios apenas quatro trabalhavam com os resultados das avaliacbes em larga
escala. Para tanto, os gestores utilizavam-se das reunides pedagdgicas com as equipes

diretivas das escolas.

Por Gltimo, temos a pesquisa de Melo (2012) que investigou 0s impactos dos resultados

da Prova Brasil na gestdo dos processos de ensino aprendizagem, por meio de estudo de
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caso em uma escola municipal de Sdo Desiderio/BA, no periodo de 2007 a 2009. A
partir da constatacdo de que o IDEB fornece informagdes importantes as escolas,
secretarias de educacdo e sociedade, no que diz respeito ao sistema educacional, a
autora chamou atencdo para a necessidade dos sujeitos educacionais compreenderem
melhor o significado desse indicador para o ensino e para a superacao da sua utilizacao
como “ranking”, além da necessidade de inserirem as competéncias ¢ habilidades das

matrizes de referéncia da Prova Brasil na vivéncia dos processos educativos das escolas.

Partindo da discussdo da centralidade atribuida a Prova Brasil em funcdo dos seus
resultados nas escolas estaduais de Lages/SC, Bleichvel interroga até que ponto o
Estado-avaliador tem sido reforcado em detrimento do Estado formador. Em sua
pesquisa 0 autor examina se a Prova Brasil tem provocado reflexdes nas préaticas

pedagdgicas dos professores das escolas pesquisas.

d) Préticas pedagdgicas, curriculo e aprendizagem

As pesquisas sobre a relacdo entre avaliacdo em larga escala, praticas pedagdgicas
curriculo e aprendizagem sdo escassas na producdo académica brasileira, comecando a

aparecer a partir do ano de 2011. A maioria tem como foco a questéo curricular.

A primeira pesquisa sobre a tematica é a de Valente (2002), cujo objetivo foi
compreender como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as avaliacfes em
larga escala foram apreendidos pelos professores e equipes pedagdgicas do ensino
fundamental e médio. Ao pesquisar professores e equipes pedagogicas de escolas de um
municipio do Parana, a autora concluiu pela existéncia de um descompasso entre 0

proposto e desejado pelos PCNs e as avalicdes e o percebido pelo cotidiano escolar.

Pereira (2012) teve como objetivo principal o estudo do discurso sobre a leitura nos
documentos das avaliagBes em larga escala e como objetivo secundario verificar o
discurso de leitura e leitor que essas avaliacbes agregam sob o ponto de vista da
linguagem. Suas andlises indicaram que o conceito de leitura se mostrou relevante, dado

que se relaciona ao conceito de letramento.
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Peixoto (2012) analisou os acordos e conflitos existentes entre a avaliacdo da
aprendizagem e a avaliacdo em larga escala, via ENEM, no municipio de Campos dos
Goytacazes/RJ, a partir da visdo de alunos concluintes do 3° ano do ensino médio e dos

professores de Fisica.

Nessa perspectiva encontramos também as pesquisas de Meldo (2012) e Biasus (2011).
A primeira teve como foco verificar a repercussao do ENEM no trabalho do professor
de matematica da rede estadual do Parana e as relacdes existentes entre as diretrizes
curriculares para o ensino médio e as matrizes de referéncia do ENEM. A segunda,
investigar congruéncias e incongruéncias entre as propostas curriculares de escolas
publicas do municipio de Concérdia/SC e as orientagdes do ENEM para a Area de

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

A partir da andlise da matriz de referéncia de Matematica do SAEB e do Sistema de
Avaliagéo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) e da constatagéo da grande importancia
dada ao conceito de funcdo, Maciel (2011) propds em seu mestrado profissional, a
desenvolver uma aprendizagem significativa desse conceito. Para tanto, utilizou como
estratégia de ensino a “Historia da Matematica” e como recurso didatico um video que
foi produzido pelos e para os alunos do ensino medio, além de um caderno de
atividades. Apesar do autor ndo ter detectado melhorias entre as pontuacdes das
avaliacOes de larga escala e as aplicadas por ele, concluiu que a corre¢do dos cadernos
de atividades possibilitou analisar o raciocinio dos alunos e detectar defasagens a serem

superadas.

Por sua vez, Corréa (2012) analisou os resultados do SAEB/Prova Brasil nas escolas
municipais de Costa Rica/MS, no periodo entre 2005 a 2009, e suas implicacdes para o
trabalho pedagdgico nas escolas, no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa.
Apesar de avaliar que os alunos apresentaram melhores resultados no SAEB e que
ocorreram mudancas na pratica dos docentes, relacionadas ao ensino com textos, a
autora concluiu que “tais aspectos demonstram que os reflexos do SAEB se configuram
em mudancas periféricas, pois estdo antes, marcadas pela preocupacdo com o ranking
das avaliagcfes divulgados na midia e menos com préaticas que demonstrem mudancas

realmente significativas para o ensino de Lingua Portuguesa”.
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A partir de documentos oficiais, entrevistas e conversas informais com professores,
Soares (2001) investiga as transformagGes que ocorreram na disciplina de Matematica,
ensinada no 3° ano do ensino médio, a partir da instituicdo do PROEB/SIMAVE, em
Minas Gerais. O pesquisador detecta que o curriculo da disciplina vem passando por
mudancas em funcdo das pressdes que os professores sofrem para melhorarem o

desempenho dos alunos na disciplina.

e) Avaliacdo e formacéo docente

Somente trés pesquisas, segundo o balango da producdo, articulam avaliacdo com
desempenho e formacdo docente, 0 que demonstra a caréncia de pesquisas nessa area.
Elas sugerem que a formacdo do docente sobre a tematica da avaliacdo externa é ainda

insuficiente, bem como o conhecimento das préprias instituicoes formadoras.

Carvalho (2006) fez um levantamento da titulagdo dos professores da rede estadual de
Mato Grosso, no periodo de 1995 a 2005, comparando-a com os resultados do SAEB. A
autora concluiu que mesmo com a implementacdo do programa Interinstitucional de
Qualificagdo Docente, a expansdo da Universidade do Estado do Mato Grosso, a
interiorizacdo da Universidade Federal do Mato Grosso, e a expansao da rede privada de
InstituicGes de Ensino Superior que resultaram no aumento significativo do nimero de
professores titulados, ndo se produziu impacto na melhoria da qualidade da educacédo de
acordo com os resultados do SAEB. O estudo sugeriu a necessidade de reflexdo que
leve a redefinicdo das politicas educacionais de formacdo docente, privilegiando uma

solida formacao tedrica inseparavel da realidade sociocultural e pedagdgica.

Analisar a relacdo entre as politicas de formacdo continuada de professores e as
politicas de avaliagdo, na percepcdo de profissionais da educacdo bésica foi o objetivo
da pesquisa de Santos (2012) que constatou a existéncia de lacunas na formacéo inicial
que ndo sdo preenchidas pela formagdo continuada. Segundo a autora, € necessario
refletir sobre a formacdo, o papel e a fungéo do professor na sociedade atual. Destacou a
importancia de se considerar a escola como l6cus da formacao docente na qual se reflita
sobrea concepcdo de avaliacdo, educacdo, escola, sociedade e cidaddo. A autora
argumentou que a concepcdo de avaliacdo deve superar os conceitos “de avaliagédo

pautada apenas nos processos de medicdo e classificacdo e considerar a avaliagéo da
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aprendizagem, a avaliacdo institucional e a avaliacdo do sistema escolar como

constituintes do processo com vistas a melhoria da qualidade da educacéo .

Rosario (2012) discutiu, em sua pesquisa, se a formacdo do professor alfabetizador e o
seu conhecimento prévio sobre a Provinha Brasil — instrumento diagnéstico do nivel de
alfabetizacéo das criancas que estdo no segundo ano de escolarizagdo — levam os alunos
a alcangcarem sucesso nessa avaliacdo. Para tanto, acompanhou duas aplicacdes da
Provinha Brasil em uma escola municipal de Aracaju, em 2010, e analisou se as
concepcdes linguisticas desta avaliacdo estdo presentes nas ementas e programas de
disciplinas dos cursos de Pedagogia do estado, responsaveis pela formacdo dos
professores alfabetizadores.

A autora fez algumas constatacdes: as grades curriculares dos cursos de formacao de
alfabetizadores ndo convergem com as teorias que orientam a Provinha Brasil; os
professores ndao fazem uma leitura prévia do kit que compde a Provinha Brasil, visto
que muitas das instrucdes ndo sdo seguidas pelo docente ou transmitidas por ele aos
alunos, comprometendo a coleta de dados. Constatou, ainda, o receio dos professores de

terem sua prética de alfabetizadores avaliada em funcédo dos resultados destes testes.

f) Outras pesquisas

Nessa categoria foram incluidos estudos que ndo estdo diretamente vinculados a
tematica da avaliacdo de larga escala da educagdo basica brasileira como: Teixeira
(2005) sobre a paisagem da floresta nacional de Sao Francisco de Paula; Filho (2010)
que analisou as coesOes e ramificacdes dos especialistas em educacdo no discurso sobre
as politicas educacionais; Veras (2010) que propés uma modelagem geral para um
software educacional- Software Virtual-TANEB - baseado na Teoria da Resposta ao
Item para avaliar o rendimento dos alunos da 42 série do ensino fundamental, em
geometria, e o de Silva (2012) que fez um estudo comparativo entre as praticas dos

docentes do Brasil, Cuba e Finlandia.
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g) LimitacGes dos resumos

Ao trabalharmos com um conjunto de resumos académicos de uma determinada area do
conhecimento, esperamos encontrar um contetdo tematico que tenha delimitado com
clareza o que se pretendeu investigar, o percurso metodoldgico seguido e os resultados
encontrados. No entanto, nem todos 0S resumos conseguiram nos apresentar 0s
elementos descritos, faltando em alguns deles as op¢es metodoldgicas ou a descri¢éo
sucinta dos pressupostos tedricos e, em outros, até mesmo a conclusdo da pesquisa ou

uma conclusdo que ndo apresenta correlacdo direta com os objetivos da pesquisa.

Entretanto, avaliamos que foi possivel construir, por meio desses resumos, um pouco da
trajetdria das avaliacGes de larga escala no Brasil, bem como as lacunas ainda existentes

para novas pesquisas na area da avalia¢éo educacional.

4.2.1.2. Livros, periddicos e artigos académicos

Para localizar as pesquisas brasileiras sobre a avaliacdo da educacdo brasileira partimos
de estudos denominados “estado da arte” que tém sido utilizados pelos pesquisadores,
como desafio de mapear, analisar e discutir uma determinada produgdo académica em
diferentes campos do conhecimento (Ferreira, 2002). De carater bibliografico, estas
pesquisas buscam retratar as énfases e dimensdes que tém sido privilegiadas em
diferentes tempos e espacos, elegendo como documentos a producdo discente dos
cursos de mestrado e doutorado, publicacdes em periddicos, comunica¢Ges em anais de
congressos, seminarios cientificos e livros. Sdo também identificadas por realizarem
uma metodologia de carater inventariante e descritivo da producdo académica e

cientifica.

Com foco na avaliagéo da educacédo basica no Brasil localizamos:

a) Avaliacéo educacional nos Cadernos de Pesquisa (Vianna, 1992), que faz um
balanco das publicacdes sobre o tema, no periodo de 1971 a 1992, no referido
periddico;

b) Avaliacdo da aprendizagem nas pesquisas no Brasil de 1930 a 1980 (SOUSA,
1995);
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c) Avaliacdo da aprendizagem: analise de pesquisas produzidas no Brasil no
periodo de 1980 a 1990 (SOUSA, 2006), que identificou os estudos sobre
avaliacdo, presentes na producdo académica, desde a fundagéo do INEP, no final
de 1930, até 1990;

d) Avaliacédo no Brasil: uma revisao bibliografica (CANDAU e OSWALD, 1995)
na qual, partindo da analise de artigos publicados em onze revistas cientificas de
ambito nacional, mapeia a producédo sobre a avalia¢do do ensino do 1° grau;

e) Avaliacdo da educacdo basica nos anos 90 segundo os periodicos académicos
(Barretto, Pinto e Duran, 2001), sintetiza e discute as principais constatacdes do
estado da arte realizado sobre o tema no Brasil, utilizando-se como fontes os
artigos publicados em dez dos principais periddicos da area na década de 1990.
As autoras constataram que dois modelos estdo presentes no discurso sobre
avaliacdo: um que esta relacionado a sua potencialidade emancipadora e outro
que tem raizes na funcdo reguladora do Estado.

f) A producéo cientifica sobre avaliacdo educacional e gestdo de sistemas e de
escolas: o campo da questao entre 2000 e 2008 (MARTINS e SOUSA, 2012).

Outras fontes de pesquisa bibliografica de grande importancia foram as publicacfes
Vinte e cinco anos de avaliagdo de sistemas educacionais no Brasil, sendo o volume |
organizado por Bauer, Gatti e Tavares, e o Il por Bauer e Gatti. As publicacdes
sistematizaram textos e reflexdes apresentados durante o Ciclo Debates, realizados em
diferentes momentos do ano 2012, com um seleto grupo de profissionais da area da
avaliacdo, em torno de questbes relativas as origens e pressupostos da avaliacdo de
sistemas, as implicacbes das avaliacdes de sistema educacional e em torno de

experiéncias estaduais e municipais de avaliacgéo.

Para a discussdo dos conceitos mobilizados no referencial tedrico — globalizagéo,
Estado-avaliador, Estado regulador, accountability, quase mercado, educagdo de
qualidade - priorizamos 0s seguintes autores: Afonso (1998, 2001, 2002, 2003, 2005,
2009, 2012, 2015); Ball (2001, 2002, 2004, 2005, 2012), Barroso (2004, 2005, 2006,
2013); Bondioli (2004); Brooke (2006, 2008, 2015); Crahay (2000), Dale (1994, 2014),
Demo (1985, 1987, 1990); Dourado, Oliveira, Santos (2007); Dubet, Martucelli, (1996),
Dubet (2004), Enguita (2012), Freitas, L. (2005, 2007, 2011, 2012, 2013), Gentili
(2012), Lima (1997, 2001, 2008, 2011), Maroy (2000, 2005, 2006, 2007, 2012);
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Oliveira, D. (2003, 2007, 2009, 2001), Oliveira, R. (2007), Oliveira, J. (2009); Sa
(2002, 2008); Santos (2001), Sousa (2003).

Importante mencionar que o estagio doutoral realizado no Instituto de Educagdo da
Universidade do Minho, em Braga/Portugal, financiado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), proporcionou-me o
conhecimento e o aprofundamento de estudos de autores portugueses que discutem a
temética da avaliacdo educacional e que foram utilizados em nossas reflexdes. Entre
eles destaco: AFONSO, Almerindo, BARROSO, Jodo; SA, Virginio; FERREIRA, José
Madureira; J. FORMOSINHO, Jodo; FERREIRA Fernando I; MACHADO, Joaquim;
PACHECO, José Augusto (2002); COSTA, Jorge Adelino; NETO-MENDES, Antonio;
VENTURA Alexandre; ANTUNES, Fatima; TORRES; Leonor Lima. PALHARES;

José Augusto.

4.2.2. Pesquisa documental

A atividade do investigador passa também por uma continua busca de dados da
realidade que esta sendo estudada e as legislacdes e 0s documentos que os diversos
atores sociais elaboram no decorrer dos processos histéricos devem ser consideradas
como importantes fontes de pesquisa.

Se é verdade que um documento ndo fala por si, ndo € menos verdade que ele é
resultado de um processo de negociacdo e, como tal, € uma construcédo politica, social e
cultural, podendo revelar dados relativos ao comportamento dos atores sociais e

politicos em um determinado momento histérico.

Deste ponto de vista, os dados que os documentos contém podem conduzir o
investigador no sentido de conhecer as caracteristicas dos sistemas de ensino, das
escolas, bem como fornecer indicagOes tedricas da natureza dos processos e das préaticas

da gestéo escolar.

A informacdo que resultou da pesquisa e analise documental serviu para refrear os
subjetivismo que poderia advir do uso de uma unica técnica de coleta de dados e, por

outro lado, permitiu complementar as informagdes obtidas através do recurso.
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Dados 0s objetivos da nossa pesquisa e as caracteristicas do objeto de estudo em que
incide o carater descentralizado do sistema educacional brasileiro, recorremos a
inimeros documentos oficiais nacionais e estaduais, procurando as caracteristicas da
reforma educacional no Brasil e como ela se manifestou em Minas Gerais, bem como as
caracteristicas das avaliagcBes nacionais e as especificidades do sistema de avaliacdo

mineiro. Destacamos 0s seguintes documentos:

a) Legislacédo e documentos oficiais nacionais:

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988; Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996; Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996: dispde sobre o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério; Lei n° 11.494 de 20 de junho de 2007: regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacdo — FUNDEB; Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014: aprova o Plano
Nacional de Educacdo — PNE.

Portaria n® 1.795 de 27 de dezembro de 1994: cria o Sistema Nacional de Avaliagédo da
Educacdo Basica; Portaria n® 931, de 21 de marco de 2005: institui o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB; Portaria n°® 27 de 21 de junho de 2007: institui
0 Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE-Escola; Portaria n® 807, de 18 de junho
de 2010: institui o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; Portaria n® 867, de 4 de

julho de 2012 - institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

Relatérios do INEP sobre Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica,.
Publicagdes do Ministério da Educacdo Prova Brasil: matrizes de referéncia, temas,
topicos e descritores; Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Bésica.
Brasilia. 2013, Plano de Desenvolvimento da Educagdo: Razdes, principios e

programas.
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b) Legislacédo e documentos oficiais estaduais:

Lei n. 14.694, de 30 de julho de 2003. Disciplina a Avaliacdo do Desempenho
Institucional, o Acordo de Resultados, a autonomia gerencial, orcamentaria e financeira,
a aplicacdo de recursos orcamentarios provenientes de economias com despesas
correntes no &mbito do Poder Executivo e d& outras providencias. Lei Complementar n.
71, de 30 de julho de 2003. Institui a avaliacdo periddica de desempenho individual,
disciplina a perda de cargo publico e de fungédo publica por insuficiéncia de desempenho
do servidor publico estavel e do detentor de funcéo publica na Administracdo Publica
direta, autarquica e fundacional do Poder Executivo e d& outras providencias. Belo
Horizonte: 2003; Lei n° 15.293, de 15 de agosto de 2004. Institui as carreiras dos
profissionais de Educacdo Basica do Estado. Diario Oficial do Estado. Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2004.

Resolucdo n° 5.210, de 12 de dezembro de 2002. Delega ao governador do estado
atribuicOes para elaborar leis destinadas a alterar a estrutura da administracdo direta e
indireta do poder executivo nos termos que especifica; Resolu¢do n° 7.120/93, de 25
fev. 1993: institui o Programa de Geréncia de Qualidade Total no sistema estadual de
educacédo de Minas Gerais; Resolucdo SEE-MG n° 104, de 14 de julho de 2000. Reedita
com alteraces a Resolucdo n. 14 de 03 de fevereiro de 2000 que instituiu o Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica — SIMAVE e cria o Programa de Avaliacao
da Rede Publica de Educacdo Bésica — PROEB; Resolucdo n° 104 de 14 de julho:
reedita com alteragdes a Resolucdo n.14 de 03 de fevereiro de 2000 que institui o
Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica — SIMAVE e cria o Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica — PROEB; Resolucdo n° 452, de 03 de
novembro de 2003. Estabelece critérios e condi¢des para a indicacdo de candidatos ao
cargo de Diretor e a fungéo de Vice-diretor de Escola Estadual de Minas Gerais. Belo
Horizonte, 2003; RESOLUCAO SEE N.° 1812, de 22 de marco de 2011. Estabelece
critérios e condicbes para a indicacdo de candidatos ao cargo de Diretor e & funcéo de
Vice-diretor de Escola Estadual de Minas Gerais e trata de outros dispositivos

correlatos.
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Publicacdo: Escola Sagarana: educacdo para a vida com dignidade e esperanca.
FREITAS, J. E. (org); Informativo MAI de Ensino, Lancer, n° 296, p. 20-24, ago., 2000;
Kit do SIMAVE/PROEB 2013; Relatorio da Gestdo 1999/2002. Belo Horizonte. 2002.
SEPLAG. Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado — PMDI — Gestdo para a
Cidadania — 2011-2030.

4.3. Coleta dos dados por meio de questionarios

Desde o inicio optamos pelo questionario como um dos instrumentos para a coleta de
dados e pretendiamos também realizar entrevistas com cerca de 20 professores de
escolas publicas estaduais de Belo Horizonte. A opgdo pela utilizacdo de questionarios
ocorreu em funcdo da complexidade da realidade social em analise, e do desejo de
captar o maior niumero possivel de participantes. Segundo Ferreira (1999), o inquérito
por questiondrio é uma técnica de perguntar. A autora considera que “toda a acdo da
pesquisa se traduz no ato de perguntar” e que “isto € valido para todo o questionamento
cientifico. Por isso todas as regras metodoldgicas tém como objetivo exclusivo o de
esclarecer o modo de obtencao de respostas” (FERREIRA, 1999, p. 166). Para a autora,
tudo se resume a “arte de fazer perguntas” e saber identificar os elementos constituintes

da resposta.

Construiu-se inicialmente uma proposta de questiondrio para professores e,
posteriormente, para os diretores da rede estadual de ensino de Minas Gerais, tomando-
se 0s cuidados necessarios, tais como: o vocabulério utilizado, evitar ambiguidades nos
enunciados das questBes ou nas alternativas de respostas; disponibilizar um ndmero de
alternativas capazes de abranger a0 maximo 0 universo de respostas possiveis e a

disposicao das perguntas.

Aproveitando a realizacdo do “III Semindrio Preven¢do da violéncia nas escolas e
promogéo de uma cultura de paz: buscando caminhos”, realizado pela MAGISTRA —
Escola de Formagdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores/SEE-MG, no
periodo de 10 a 14 de novembro de 2014, realizou-se um pré-teste com a participagdo
de doze professores presentes ao evento, no dia 11 de setembro. O pré-teste mostrou-se

extremamente importante no sentido de captar o alcance das questdes propostas e para a
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adequacdo do questionario ao contexto escolar, permitindo o aprimoramento do

questionario.

Participaram do evento os educadores que tiveram seus relatos de experiéncias, com a
tematica de prevencéo da violéncia e cultura da paz nas escolas, aprovados pelas SREs.
Inscreveram-se para o semindrio 594 educadores de todas as SREs, sendo: 317
professores, 78 especialistas em educagdo bésica, 85 diretores, 26 vice-diretores, 03
coordenadores do programa Reinventando o Ensino Médio, 01 secretario escolar; 01

analista educacional e 83 representantes das SRES.

Tendo em vista a possibilidade de rapida reproducdo do questionario, surgiu a ideia de
realizar a pesquisa, no dia 14/11, com os professores que ali estavam. O questionario foi
distribuido no seminario, mas poucos o devolveram preenchido e alguns solicitaram que
ele fosse encaminhado por e-mail, alegando que a agenda do seminario estava “muito
pesada” e que necessitariam de um tempo maior para respondé-lo. Sendo assim,
decidimos encaminhar o questionario, depois do seminario, para 0s e-mails que 0s
professores tinham informado no ato da inscricdo para o seminario. O encaminhamento
foi feito por meio da MAGISTRA. Foram devolvidos, para o e-mail da pesquisadora,
129 questionarios que ap6s a triagem para verificar o cumprimento dos requisitos,

restaram 111 questionarios preenchidos por professores de 56 municipios mineiros.

Em maio de 2015, durante o processo de analise dos dados dos questionarios dos
professores, em Braga/Lisboa, percebemos que seria importante a aplicacdo de
questionario também ao gestor escolar para detectar a sua visdo sobre as avaliacdes
externas e as acfes que desenvolvem apds o recebimento dos resultados, em especial do
PROEB. Partiamos do suposto que, essas acdes poderiam interferir nas atividades

desenvolvidas pelos docentes.

Essa decisdo ocorreu em funcdo de avaliarmos que, com 0s processos de avaliacdo
externa, o poder do gestor escolar tem sido reforcado, a0 mesmo tempo em que
aumentam as suas responsabilidades, enfatizadas em expressdes veiculadas pela midia e
pelos gestores dos sistemas, como “o diretor faz a diferenca na escola”; “a escola € a
cara do diretor” e “prestacdo de contas” para a sociedade. H4 uma diversificagdo e

complexidade das funcbes e competéncias que lhe séo atribuidas, ficando frente as
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pressdes externas dos sistemas educacionais e da comunidade escolar, bem como das
internas, no ambito escolar. Em sua atuagdo para responder a essas demandas, mobiliza
valores, crencas e ideologias que interferem na sua forma de exercer a lideranca na

escola que, por sua vez, interfere no trabalho do conjunto dos educadores.

Optamos por um procedimento diferente para o encaminhamento e a recepcdo dos
questionarios dos diretores. Em um primeiro momento o mesmo foi encaminhado para a
SEE-MG com o pedido de apoio para que chegasse aos diretores de todas as escolas
publicas estaduais. Tendo em vista a falta de retorno da SEE-MG, decidiu-se
encaminha-lo por meio do GESTRADO — Grupo de Estudos sobre Politica Educacional
e Trabalho Docente™, da Faculdade de Educacdo da UFMG e com a sensibilizacéo dos
diretores sobre a importancia de responder ao questionario, realizada pela MAGISTRA,
por meio do seu site. Foi disponibilizado um 1ink® aos diretores, onde teriam acesso ao
questionario para respondé-lo e, em seguida, envid-lo. Dos 3.654 diretores da rede
estadual de ensino 978 (26,7%) responderam ao questionario, nas 47 Superintendéncias

Regionais de Ensino.

Paralelo a andlise das respostas dos questionarios dos professores e dos diretores
iniciamos as entrevistas com cinco professores de uma escola publica estadual de Belo
Horizonte. Com as entrevistas pretendiamos aprofundar algumas questdes que nao
tinham ficado suficientemente claras com o questionario, tendo em vista a limitacdo do

instrumento.

Por ocasido da Banca de Qualificacdo, as professoras Dalila de Oliveira e Sandra Zékia,
participantes da Banca, ponderaram se nao seria melhor trabalhar apenas com o0s
questionarios dos diretores, tendo em vista que o numero de professores respondentes
(129) era muito discrepante em relacdo ao numero de diretores (978) e a escassez de

tempo para a realizagdo das entrevistas. Decidimos entdo que 0s sujeitos da nossa

%0 Gestrado foi criado em 2002, tendo como objetivo analisar as politicas educacionais em acéo — a
gestéo educacional e o trabalho docente — em suas diferentes dimensdes. Relne professores do Programa
de Pés-Graduacgdo em Educacdo e do Programa de Pés-Graduagdo em Salde Puablica da UFMG, além de
pesquisadores de outras instituicbes, como CEFET-MG, SEE-MG-MG, SMED-BH, UEMG, UFES,
UFPel e alunos de graduagdo e pos-graduacdo. Para saber mais consulte: www.gestrado.org.
®https://docs.google.com/forms/d/106KeHeliMxFkqcYEkiBAHHW7G8SQKEfQ702_QykNGol/viewform?u
sp=send_form
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pesquisa seriam os diretores escolares e pela utilizacdo apenas do questionario como

instrumento de coleta de dados.

Sendo assim, os dados que analisaremos a seguir, foram recolhidos a partir das

respostas de 978 diretores de escolares publicas estaduais ao questionario (ANEXO 1),

estruturado com questdes fechadas e abertas e organizado em trés blocos de questdes:
Bloco I - Diretor: busca identificar o perfil dos diretores: sexo, estado civil, nivel
de escolaridade, participacdo em cursos de capacitacdo na tematica da avaliacéo,
tempo de experiéncia na educacdo publica, tempo de experiéncia como diretor
escolar na rede publica estadual.
Bloco Il - Escola: tem o objetivo de detectar as etapas de atendimento da
educacdo basica que a escola atende, turnos de funcionamento, média de alunos
por sala, os tempos destinados para a discussdo dos resultados das avaliacdes,
realizacdo ou ndo do processo de autoavaliagdo da instituicdo, qualidade e
relevancia das avaliagdes externas.

Bloco Ill - Escola e avaliacdes externas: o objetivo desse bloco é detectar a
percepgdo dos diretores sobre a importancia das avaliagfes externas, a
compreensdo dos resultados do PROEB, apropriagdo dos seus resultados,
compreensdo da escala de proficiéncia e os possiveis efeitos das avaliacbes no
contexto escolar.

4 4. Tratamento e analise dos dados

Com os questionarios foi possivel adquirir uma diversidade de dados e abundante
informacado que colocou-nos o desafio de submeté-los a um processo de tratamento para
atribuir-lhes sentido e conferir se os resultados obtidos se articulam com os
pressupostos definidos. Como salienta Bogdan e Biklen (1994, p. 205), “a analise de
dados é processo de busca e de organizagdo sistematico de transcri¢do de entrevistas, de
notas de campo e de outros materiais que foram acumulados, com o objetivo de
aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou”. Apesar do processo de analise estar
presente desde o inicio da pesquisa, ela se torna mais sistematica e mais formal, apos a

coleta de todos os dados.
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Conforme explicado anteriormente, os diretores responderam ao questionario por meio
de link disponibilizado de forma online. A partir dos dados obtidos nos questionérios,
foi produzida uma sinopse dos resultados e, em seguida foram definidos os possiveis

cruzamentos dos dados.

Com os dados em maos, o grande desafio foi transforma-los em informagdes Uteis para
responder as questdes levantadas pela pesquisa. Por meio deles é possivel uma série de
informacBes quantitativas que possibilitardo informagdes qualitativas para o
conhecimento da percepcdo dos diretores escolares sobre os efeitos das avaliacdes

externas no contexto escolar.

Lidke e André (1986) chamam a atencdo para alguns procedimentos que devem ser
observados na analise apds a coleta dos dados, como o seu processo de classificacdo e
organizagdo e a leitura teoricamente informada dos dados. Com relagdo ao primeiro,
assinalam a necessidade de construgdo de um conjunto de categorias descritivas, tendo
como parametro as categorias tedricas iniciais. Na teorizacdo dos dados as autoras
discutem sobre a importancia de o pesquisador ultrapassar a mera descri¢ao, de dar “o
salto”, que pode significar “desde um conjunto de proposi¢des bem concatenadas e
relacionadas que configuram uma nova perspectiva tedrica até o simples levantamento
de novas questbes e questionamentos que precisardo Sser mais sistematicamente
exploradas em estudos futuros” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.49).

Buscando seguir os ensinamentos de Liidke e André (1986) analisaremos, no capitulo

seguinte, os dados coletados.
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CAPITULO V - EFEITOS DO PROEB NO CONTEXTO ESCOLAR

Este capitulo tem como objetivo apresentar e analisar os dados dos questionarios
aplicados aos gestores escolares da rede publica estadual de Minas Gerais. Procurou-se
detectar a percepcdo de gestores escolares sobre os efeitos do PROEB no contexto
escolar, compreendido nos seus diversos aspectos: a) planejamento e gestdo do processo
de ensino-aprendizagem; b) mudangas curriculares; c) avaliagdo interna da
aprendizagem; d) avaliacdo externa e seus possiveis efeitos sobre os estudantes; e)
praticas coletivas e colaborativas entre os profissionais da escola; f) relacionamento
com as familias e a comunidade; g) pressdo pelos resultados; h) grau de autonomia das
atividades desenvolvidas; i) estratégias para melhorar o desempenho dos alunos nos

testes.

5.1. Contextualizando a organizacdo escolar e as categorias de analise

Aqui vale retomar que, em consonancia com Lima (2008), entendemos a escola como
uma organizacao educativa complexa e heterogénea, onde se cruzam e interagem fatores
macroestruturais (Estado, os sistemas politico, econémico e social que predominam na
sociedade, a macro organizacao do sistema escolar, com suas politicas educacionais e
normas, etc.), e fatores micro estruturais (organizacdo pedagdgica da escola, a sala de
aula, relacdo entre os diversos atores com diversidade de interesses e projetos, jogos de
poder, etc.). A partir dessas especificidades, a escola deve ser considerada como um
espaco que possui uma autonomia relativa frente as imposic6es politicas e normativas
levadas a cabo pelo Estado. Dai, a importancia de se pesquisar os efeitos de politicas
educacionais, desenhadas e implementadas pelos 6rgaos centrais, no contexto escolar, a

partir a compreensdo dos sentidos e interpretacdes que seus atores locais atribuem a ela.

Compreende-se, dessa forma, que o contexto atual da rede de educacdo de Minas Gerais
e a relacdo das avaliagbes externas com este contexto sdo proprias e singulares,
resultados de um longo processo histérico, construido pelos atores envolvidos. Pautada
por relagdes dialéticas, podemos afirmar que o contexto escolar que hoje predomina
pode ser alterado em funcéo de novas definigdes politicas, novas correlagdes de forca,
entre o nivel nacional, estadual e da propria escola e por ser permeavel a crescente

incerteza, tensdo e imprevisibilidade dos tempos atuais. Pode-se afirmar também, que a
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percepcao e 0 posicionamento dos varios atores escolares sobre um determinado objeto,

no caso o PROEB, pode ser diferenciada, pois esta depende do lugar que eles ocupam

na estrutura escolar, suas vivéncias sociais e politicas e das trajetorias sociais das

familias e dos alunos atendidos pela escola.

E com esse olhar e a partir da minha experiéncia como professora de escolas publicas de

educacdo béasica e como gestora da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo

Horizonte e do MEC que definimos por algumas categorias que foram referendadas em
estudos de Tardif e Lessard (2012); André (1992), na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (BRASIL, 1996) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacédo Bésica (BRASIL, 2013). As categorias sao:

a)

b)

Planejamento e gestdo do processo ensino e aprendizagem: o planejamento do
ensino € considerado como uma fase pré-ativa de estruturacdo do programa a
ser ensinado, de organizagdo das atividades de ensino e aprendizagem, bem
como de selecdo e organizacdo dos recursos e materiais pedagogicos e do
estabelecimento de estratégias de recuperacdo dos alunos de menor rendimento;
ou seja, estruturar, conduzir e supervisionar as atividades de ensino. O
planejamento acontece em diversos momentos do ano escolar. A gestdo da
classe é entendida como o conjunto de condicbes pré-estabelecidas para
favorecer o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem e
engloba trés momentos: a organizacdo social da classe, ou seja, a realizacao de
rotinas e cumprimento de regras que assegurem o funcionamento coletivo dos
alunos; a organizacao didatica e material da aprendizagem (formas de trabalho,
em grupo ou individual; os momentos de dar as notas; a divisdo do trabalho; a
utilizacdo de livros, cadernos, etc.); as tarefas destinadas ao controle da turma e
de suas atividades (questbes disciplinares, acompanhamento das mudangas de
atividades, orientagdes, etc.).

Mudancas curriculares: trabalhamos com o conceito de curriculo adotado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013, p. 23),
como ‘“experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas por relagbes sociais, buscando articular vivéncias e saberes dos
alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para
construir a identidade dos estudantes” e com as diretrizes estabelecidas no art.

27 da LDB, a saber: “I- a difusdo de valores fundamentais ao interesse social,
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c)

d)

f)

9)

aos direitos dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica; 11-
consideracdo das condicOes de escolaridade dos estudantes em cada
estabelecimento; IlI- orientagdo para o trabalho, 1\VV- promocdo do desporto
educacional e apoio as praticas desportivas ndo formais” (BRASIL, 1996).
Avaliacdo interna da aprendizagem: Avaliacdo da aprendizagem do aluno, em
sala de aula, sob a responsabilidade do professor.

AvaliacOes externas e seus possiveis efeitos sobre os estudantes: a escola
constitui um espaco de interagcbes humanas. A interacdo envolve trocas entre
sujeitos. No ambiente escolar essas interacbes ocorrem de maneira distinta —
professor-professor, professor-aluno, aluno-aluno, professor-diretor, etc. As
interacdes com os alunos nos diversos espagos da escola ocupam a maior parte
do tempo que a maioria dos profissionais da escola dispbe, sendo importante
detectar se as avaliacbes externas afetaram, e de que forma afetaram essa
relacdo (TARDIF e LESSARD, 2012).

Préticas coletivas e colaborativas entre os profissionais da escola: Realizadas
por meio de atividades formais como encontros, reunifes, comissoes, tarefas
comuns, participacdo em congressos, seminarios, jornadas e coléquios
pedagogicos, supervisao de estagiarios, organizacdo de projetos coletivos ou em
dupla, planificagdes conjuntas, observacdo de aulas por pares, etc. ou de
maneira informal como: conversas na sala dos professores, troca de ideias ou de
materiais pedagdgicos, encontros ocasionais em espacos fora da escola, etc.
Importante destacar que os limites entre os aspectos informais e formais nem
sempre s@o bem definidos tendo em vista a complexidade das relagdes que séo
estabelecidas no cotidiano da escola.

Relacionamento com as familias e a comunidade: Diz respeito as reunides com
0S pais ou responsaveis pelos alunos para discussdo do processo ensino
aprendizagem e outros temas de interesse comum; participacdo dos pais no
Colegiado Escolar, nas Assembleias Escolares, etc.

Pressdo pelos resultados: Diz respeito as pressdes sofridas pelos diretores
escolares e docentes dos 6rgdos gestores dos sistemas de ensino, bem como da
pressdo que os diretores exercem sobre os professores para melhorarem o
desempenho dos estudantes da escola nas avalia¢Ges externas. Inclui também as

pressdes dos pais e dos meios de comunicacao.

229



h) Grau de autonomia das atividades desenvolvidas: Esta relacionado a autonomia
pedagogica, financeira e administrativa da escola, como por exemplo, a
autonomia para a definicdo do projeto pedagodgico da escola, do calendério
escolar, do processo de avaliacdo de aprendizagem dos alunos, do
desenvolvimento dos conteudos curriculares e da alocacdo dos recursos
humanaos, financeiros e materiais.

i) Estratégias para melhorar o desempenho dos alunos nos testes: Diz respeito as
estratégias que sdo construidas pelos diretores, especialistas (coordenadores
pedagdgicos) e professores para melhorarem o desempenho dos estudantes nas

avaliacOes externas.

5.2. De que lugar falam os diretores?

A Rede Estadual de Educacdo de Minas Gerais esta organizada em 06 polos regionais
estabelecidos pela Secretaria de Estado de Educacdo que abarcam 47 Superintendéncias
Regionais de Ensino. Cada SRE coordena a rede educacional de uma regido delimitada,
composta por um conjunto de escolas publicas estaduais, municipais — caso 0 municipio

ndo tenha sistema proprio de ensino — e escolas privadas.

POLO REGIONAL CENTRO: SRE Metropolitana — A, B, C (Belo Horizonte e regido
metropolitana); SRE Conselheiro Lafaiete; SRE Para de Minas; SRE Ouro Preto; SRE
Sete Lagoas, SRE Divinopolis.

POLO REGIONAL SUL: SRE Campo Belo; SRE Caxambu; SRE Itajuba; SRE Passos;
SRE Varginha; SRE Pouso Alegre; SRE Sdo Sebastido do Paraiso; SRE Pocos de
Caldas;

POLO REGIONAL MATA: SRE Barbacena; SRE Carangola; SRE Juiz de Fora; SRE
Ub4; SRE Muriaé; SRE Ponte Nova; SRE S&o Jodo Del Rei; SRE Leopoldina.

POLO REGIONAL TRIANGULO: SRE ltuiutaba; SRE Monte Carmelo; SRE

Paracatu; SRE Unai; SRE Patrocinio; SRE Uberaba; SRE Uberlandia; SRE Patos de

Minas.
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POLO REGIONAL NORTE: SRE Curvelo; SRE Diamantina; SRE Pirapora; SRE
Januéria; SRE Montes Claros; SRE Janauba.

POLO REGIONAL VALE DO ACO: SRE Almenara; SRE Aracuai; SRE Caratinga;
SRE Coronel Fabriciano; SRE Governador Valadares; SRE Ted6filo Otoni; SRE
Manhuagu; SRE Nova Era; SRE Guanhaes.

QUADRO 6: Numero e porcentagem de diretores respondentes por SRE

Secretaria Regional de Ensino Frequéncia %
102 SRE - Juiz de Fora 23 2,4
112 SRE — Manhuagu 15 1,5
122 SRE - Montes Claros 38 39
132 SRE — Muriaé 10 1,0
142 SRE - Nova Era 13 1,3
152 SRE - Ouro Preto 10 1,0
162 SRE — Paracatu 10 1,0
172 SRE — Passos 11 1,1
182 SRE - Patos de Minas 9 0,9
192 SRE - Pocos de Caldas 11 1,1
12 SRE - Metropolitana B (BH) 38 3,9
20? SRE - Ponte Nova 29 3,0
212 SRE - Séo Jodo Del Rei 11 1,1
222 SRE - S&o Sebastido do Paraiso 13 1,3
23?2 SRE - Sete Lagoas 24 2,5
242 SRE - Tedfilo Otoni 41 472
25% SRE — Uberaba 24 2,5
262 SRE — Uberlandia 20 2,0
272 SRE — Varginha 29 3,0
282 SRE — Uba 24 2,5
292 SRE — Almenara 16 1,6
2% SRE - Metropolitana A 21 2,1
302 SRE - Coronel Fabriciano 24 25
312 SRE - Conselheiro Lafaiete 14 1.4
322 SRE — ltuiutaba 9 0,9
332 SRE - Patrocinio 14 1,4
342 SRE - Monte Carmelo 7 0,7
352 SRE - Campo Belo 10 1,0
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362 SRE — Leopoldina 9 0,9

372 SRE - Pouso Alegre 28 2,9
382 SRE — Curvelo 16 1,6
392 SRE — Guanhdes 15 1,5
3% SRE — Barbacena 17 1,7
40? SRE — Carangola 5 0,5
412 SRE - Metropolitana C 31 3,2
422 SRE — Caxambu 15 15
432 SRE — Araguai 21 2,1
448 SRE - Janalba 26 2,7
452 SRE - Para de Minas 19 1,9
462 SRE - Pirapora 11 1,1
472 SRE — Unai 15 15
42 SRE — Caratinga 23 2,4
52 SRE — Diamantina 39 4,0
6% SRE — Divinopolis 41 4,2
72 SRE - Governador Valadares 37 3.8
82 SRE — Itajuba 18 1,8
92 SRE — Januéria 39 4,0
N&o informado 35 3,6
Total 978 100,0

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

Antes de analisarmos o perfil desses diretores, vale ressaltar que apds ampla luta dos
professores da rede estadual de ensino, coordenada pelo Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educacdo de Minas Gerais (Sind-UTE/MG), a Constituicdo Estadual
de Minas Gerais, promulgada em 1989 estabeleceu no artigo 196, que o provimento do
cargo de diretor de escola se daria por meio de uma selecdo competitiva interna. O
artigo 196 foi regulamentado em 1991, por meio da Lei n° 10.486 que estabeleceu que a
escolha do diretor e vice-diretor de escola seria feita com a participacdo da comunidade
escolar, por meio do processo de selecdo competitiva interna, compreendendo duas
etapas. A primeira consistiria de provas para avaliacdo de titulagéo e da capacidade de
gerenciamento do candidato e, a segunda etapa, da apuracdo da aptiddo para a lideranca,
feita pela comunidade escolar, atraves de uma eleicdo, cujos candidatos concorrentes
seriam aqueles aprovados na primeira etapa. O cargo em comissao de Diretor de Escola

tem carga horaria de quarenta horas semanais, é exercido em regime de dedicacéo
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exclusiva. A nomeacdo de servidor para exercer o cargo de Diretor de Escola é da

competéncia exclusiva do Governador do Estado, formalizada por ato proprio.

Os critérios e condicdes para a indicacdo de candidatos ao cargo de Diretor e a funcéo
de Vice-diretor de Escola Estadual de Minas Gerais estdo estabelecidos na Resolucéo
n. 1812, de 22 de marco de 201, determinando que o cargo sO podera ser exercido por
servidor ocupante de cargo efetivo, com ingresso por concurso publico de provas e
titulos, efetivado pela Lei Complementar n.° 100, de 05 de novembro de 2007 ou fungéo
publica estavel, das carreiras de Professor de Educacdo Basica ou Especialista em
Educacdo Bésica, vedado ao seu ocupante exercer outro cargo na Administracdo
Publica, direta ou indireta, em qualquer ente da Federacdo. O Art. 7° define que pode
candidatar-se ao cargo de Diretor e de Vice-diretor o servidor que comprove:

I — ser Professor de Educagdo Bésica ou Especialista em Educagdo
Basica, detentor de cargo efetivo, efetivado ou de funcdo publica
estavel; 1l - ter sido aprovado em exame de Certificagdo Ocupacional
de Dirigente Escolar realizado pela Secretaria de Estado de Educacéo
de Minas Gerais em 2007 ou 2010, no caso de Diretor; Ill - possuir
curso de licenciatura plena ou equivalente, ou curso de Pedagogia; 1V
- estar em exercicio na escola para a qual pretende candidatar-se; V -
ter obtido pontuacgdo igual ou superior a 70% (setenta por cento) na
altima Avaliacdo de Desempenho, na parte relativa a avaliagéo
qualitativa; VI — estar em situacdo regular junto a Receita Federal do
Brasil; VII — estar apto a exercer plenamente a presidéncia da Caixa
Escolar, em especial a movimentagdo financeira e bancaria; VIII —
estar em dia com as obrigaces eleitorais; 1X — néo estar, nos 5 (cinco)
anos anteriores a data da indicagdo para o cargo ou funcdo, sofrendo
efeitos de sentenca penal condenatéria; X — ndo ter sido condenado
em processo disciplinar administrativo em 0&rgdo integrante da
Administracdo Publica direta ou indireta, nos 5 (cinco) anos anteriores
a data da indicacdo para o cargo ou fungdo (Minas Gerais, 23 de
marco de 2011).

A comunidade escolar apta a participar do processo de indicagdo, compde-se de: | —
categoria “profissionais em exercicio na escola”; II — categoria “comunidade atendida
pela escola”: a) segmento de aluno regularmente matriculado e frequente no ensino
médio e aluno de qualquer nivel de ensino com idade igual ou superior a 14 (quatorze)
anos; b) segmento de pai ou responsavel por aluno menor de 14 (quatorze) anos
regularmente matriculado e frequente no ensino fundamental. A chapa indicada pela

comunidade é a que obtiver o maior nimero de votos.
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Ainda que o processo de elei¢do dos diretores das escolas estaduais mineiras possa ser
aperfeicoado, avaliamos que o processo eletivo favorece um maior comprometimento
do diretor eleito com a escola, com as questfes pedagogicas, com a gestdo democratica,
com a comunidade e a melhoria da sua qualidade e significa um grande avanco em
relacdo a forma anterior de indicagéo politica e também em relagcdo ao simples concurso

para o cargo. Em ambos, a comunidade escolar estaria a margem do processo.

O diretor de escola publica, escolhido de forma democratica, ocupa um papel
institucional que as vezes lhe traz inumeros conflitos, enfrentando no cotidiano escolar
momentos de ambiguidade e pressdes que vém tanto do sistema de ensino, quanto dos
professores, dos alunos, dos pais e da comunidade escolar. O diretor eleito, a0 mesmo
tempo em que representa a comunidade escolar, é cobrado pela secretaria de educacgédo
e/ou Ministério da Educacdo para a implantacao de politicas educacionais que podem ou
ndo atender aos interesses da comunidade escolar. E, na busca dos culpados pelos
fracassos do desempenho dos alunos eles sdo a mira preferida, junto com os professores.

Percebe-se uma grande expectativa da SEE-MG sobre o diretor escolar ao considera-los
como um ator fundamental para a melhoria da qualidade da educacédo, ao afirmar que
“reconhecemos a importéancia do gestor escolar para que o compromisso de melhoria da
qualidade da educagdo seja cumprida” (MINAS GERAIS, 2013, p. 7). A SEE-MG
considera que 0s gestores escolares podem encontrar nos resultados da avaliacdo
educacional “caminhos para que diagndsticos precisos sobre as dificuldades de
aprendizagem dos alunos de suas escolas sejam estabelecidos. Diagndsticos bem feitos
levam a possibilidade de tomada de decisdes eficazes” (MINAS GERAIS, idem).

5.2.1. Caracterizacéo do perfil dos diretores

Os questionarios foram encaminhados para todas as 3.461 escolas estaduais® que

participam do PROEB, sendo que 978 diretores escolares, ou seja, 26,7% responderam

®1 Dados do Censo Escolar de 2014, realizado pelo INEP/MEC, mostram que a rede estadual de ensino de
Minas Gerais contava naquele ano com 3.654 estabelecimentos de ensino, com o seguinte atendimento:
Educacdo Infantil, em16 escolas, Ensino Fundamental em 3.249 escolas (Anos Iniciais 2.052; Anos Finais
2.802), Ensino Médio em 2.239 escolas, Educacdo Especial, 33; Educacdo de Jovens e Adultos
(Fundamental e Médio), 1.513 e Educagdo Profissional em 330 escolas. Participam do PROEB 3.461
escolas.
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e devolveram o questionario. E importante destacar que ndo temos a pretensdo de
esgotar os possiveis efeitos das avaliagcbes externas no conjunto das escolas publicas
estaduais de Minas Gerais, entretanto considera-se que o universo de respondentes seja

bastante significativo para esta pesquisa.

Dos diretores respondentes 75,8% s&o do sexo feminino; 67,2% sdo casados e 16,3%
solteiros e apresentam idade média de 47 anos, sendo a idade minima 25 e a maxima 67
anos. Esses dados estdo bastante proximos dos dados do SAEB/2013 que detectou, entre
os diretores participantes, que 78,6% sdo do sexo feminino e 42% pertencem a faixa
etaria entre 40 e 49 anos (SAEB/2013, INEP/MEC).

Em relacdo ao nivel maximo de escolaridade, 74,4% possuem especializacdo, 22,4%
curso de graduacdo, 2% mestrado e 0,3% doutorado. Esses dados também estdo em

consonancia com os dados do SAEB/2013, demonstrados na Tabela 1:

TABELA 1: Curso de pds-graduacdo de mais alta titulacao diretores escolares

Brasil
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1769 31 31 31
A - Néo fiz ou ndo 11441 20,2 20,2 23,3

completei curso de

po6s-graduacdo

B - Atualizacdo ou 2433 4,3 4,3 27,6
Aperfeigoamento

(minimo de 180 horas)

C - Especializacéo 39397 69,4 69,4 97,0
(minimo de 360 horas)

D - Mestrado 1503 2,6 2,6 99,7
E - Doutorado 194 3 3 100,0
Total 56737  100,0 100,0

Fonte: SAEB/2013 - INEP/MEC
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A maioria dos diretores respondentes (68,6%) afirma ter participado de cursos de
capacitacdo promovidos por universidades, secretaria estadual de educacdo ou outro
0rgdo para tratar das avaliagGes externas em larga escala.

A maioria (89%) trabalha ha mais de dez anos na educacédo publica e 77% esta ha mais
de nove anos na escola que dirige. Percebe-se que os diretores possuem experiéncia na
gestédo escolar, pois 28,6% possuem entre trés a quatro anos no cargo; 28% entre cinco e

dez anos e 29% possuem experiéncia de mais de 10 anos no cargo de diretor.

Destaca-se que, assim como o0s demais atores escolares, os diretores possuem
qualificacdes, experiéncias de vida, empenhos, capacidades diferenciadas de mobilizar
os diversos segmentos escolares, e de se relacionar com os gestores dos érgédos centrais,

diferentes visbes de educacdo e de sociedade.

5.2.2. Caracterizacéo das escolas

Como era de se esperar, em funcdo da determinacdo legal (artigos 8°, 9°, 10° e 11° da
LDB) sobre a incumbéncia dos entes federados em relacdo a oferta da educacgéo basica,
das escolas dos diretores respondentes somente 1% atende criangas da educagéo infantil.
O atendimento maior se concentra nos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano)
e no ensino medio, conforme se observa no Gréafico 3. Pouco mais da metade das
escolas pesquisadas (52%) funciona em dois turnos e um percentual significativo

funciona em trés turnos (43,5%) e 4,4% em um turno.
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GRAFICO 3: Atendimento educacional: Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais -

2015

EIA

35%

Ensino médio 67%

Ensino fundamental - 62 ao 92 ano 80%

Ensino fundamental - 12 ao 52 ano _ 50%
Educacdo infantil I 1%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

Segundo informac6es dos diretores respondentes a média de turmas nas escolas é 20,

mas existe escola com 174 turmas e outras com apenas 02 turmas.

GRAFICO 4: Quantidade de turmas das escolas pesquisas da Rede Estadual de Ensino

de Minas Gerais - 2015

Quantidade de turmas

M Até 19 turmas
M De 20a 39 turmas
i 40 turmas ou mais

® Nao informado

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015
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5.3. Autoavaliacéo da escola

A questdo de n° 15 teve como objetivo buscar a percepcdo dos diretores sobre a
existéncia de processos de autoavaliacdo nas escolas. Em seu enunciado foram citados
alguns dos temas que julgamos importantes para a discussdo no processo de
autoavaliacdo como a aprendizagem dos alunos, processo de ensino, clima escolar,
perfil socioeconémico dos alunos e relagdes internas. De acordo com 54% dos diretores
respondentes, a escola realiza autoavaliacdo, embora nao constitua uma pratica regular;
35% afirmaram que a escola realiza a sua autoavaliacdo como préatica regular e 5,7%
responderam que ndo existe qualquer tradigdo de a escola realizar autoavaliagdo. Assim,
89% dos diretores responderam que a escola realiza autoavaliacdo, seja ela uma prética

regular ou esporadica.

Embora a grande maioria dos diretores tenha respondido que as escolas realizam
processo de autoavaliacdo, ndo podemos, por limitagdo do nosso instrumento de
pesquisa, refletir sobre esse processo. No entanto, é pertinente questionarmos até que
ponto esta se realizando de fato a autoavaliacdo da escola, pois sabemos que ainda nao
ha no Brasil uma tradicdo significativa no dominio desse procedimento. Sousa e
Oliveira (2010) constataram, em pesquisas realizadas em cinco estados - Bahia, Cear3,
Minas Gerais, Parana e Séo Paulo - que algumas das secretarias estaduais de educacao,
para tornar o uso dos resultados das avaliagdes mais efetivo, tém incentivado a
articulacdo da avaliacdo externa a autoavaliacdo, com a perspectiva de focalizar ndo
apenas a escola, mas todas as instancias do sistema no processo avaliativo. No entanto,
consideramos que a centralidade das avaliacbes externas em larga escala tem
secundarizado esse debate no interior das escolas e desconhecemos pesquisas que
tenham como objeto de estudo a autoavaliacdo da escola. Consideramos que esse € um

campo importante para novas pesquisas académicas.

Esse debate é relevante porque a autoavaliacdo, organizada pela propria escola, com a
participacdo de pais e comunidade, pode ser motivadora, formativa e promotora de
empowerment, reforcando nas escolas a capacidade de desenvolverem e exercerem sua
autonomia. Pode ser um espaco que propicie um melhor conhecimento da propria escola
como organizacdo educativa, para uma interpelagdo sistematica dos processos

educativos da escola, dos resultados dos alunos, dos avancos e desafios, de fomento da
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participacdo social na vida das escolas. E, como observa Sa (2009, p. 89) “como a
autoavaliacdo € institucional, tera de ser, necessariamente, holistica e integradora”, ou
seja, a escola enquanto totalidade é o objeto de avaliacdo e deve estar articulada as
“varias démarches avaliativas e a sua subordinacdo ao documento que € suposto conferir

rumo e identidade a escola - o seu Projecto Educativo” (idem. p. 89).

5.4. Escola e avaliagOes externas

5.4.1. Avaliacbes aplicadas nas escolas: como os diretores as percebem?

Os dados relativos as avaliagcGes que sdo aplicadas nas escolas dos respondentes estdo
de acordo com os niveis de escolarizacdo atendidos por elas e pode-se afirmar que as

avaliacdes externas sdo uma realidade nas escolas mineiras.

O PROEB é a avaliacdo com maior destaque, acontecendo em 87% das escolas dos
diretores respondentes e 0 PAAE em 82%. Esse destaque pode ser creditado ao fato de
ambas pertencerem ao SIMAVE. Além disso, um dos critérios para o pagamento do
Prémio de Produtividade®® pelo governo do estado aos servidores da educacdo, é que
cada escola tenha alcancado as metas estipuladas pela SEE-MG nas avaliagdes externas.

O Proalfa esta presente em 51% dos diretores participantes da pesquisa, 0 que €
compreensivel, pois somente 50% das escolas dos respondentes ofertam os anos iniciais
do ensino fundamental. Observa-se, ainda, de acordo com o Gréfico 5, que a Provinha

Brasil tem uma grande penetracdo nas escolas publicas estaduais de Minas Gerais.

%2 DECRETO N° 44.873, de 14 de agosto de 2008. Art. 34 Fara jus ao Prémio por Produtividade o
servidor em atividade em 6rgéo ou entidade a que se refere o art. 33, ocupante de cargo de provimento
efetivo ou de provimento em comissdo, ou detentor de funcdo publica, de que trata a Lei n°® 10.254, de 20
de julho de 1990, o servidor efetivado pelo art. 7° da Lei Complementar n® 100, de 5 de novembro de
2007, e o ocupante de cargo de Subsecretario de Estado.
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GRAFICO 5: Avaliacdes aplicadas nas escolas estaduais participantes da pesquisa-
Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais - 2015
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5% ’ 48%
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° 11%
[]
ANA

Proalfa Provinha Prova PROEB PAAE ENEM QOutros
Brasil Brasil

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

Com relacédo a relevancia atribuida pelos diretores as avaliacbes podemos constatar que
96,5% dos diretores respondentes, cujas escolas participam do PROEB, consideram que
ela é uma avaliacdo relevante ou muito relevante para a escola, 95% consideram a Prova
Brasil relevante e 82% dos respondentes que participam do PAAE o consideram

relevante ou muito relevante.

O PAAE, avaliacdo especifica de Minas Gerais, possui caracteristicas de avaliacdo
diagnostica e oferece as escolas subsidios técnicos e pedagdgicos para avaliacdo
continua das aprendizagens dos alunos e do trabalho do professor. Articulado com os
contetdos e habilidades propostas no CBC o programa constitui-se de um sistema
informatizado com acesso on line, um banco de itens/questdes de mdltipla escolha, para
geracdo de provas pelos proprios professores e emissdo de relatérios e graficos de
resultados disponibilizados as escolas para uso dos professores. Contempla todas as
disciplinas do ensino fundamental e do ensino médio a partir dos topicos obrigatdrios
dos Contetidos Béasicos Comuns (CBC). O PAAE abrange duas provas, uma com
carater diagnostico, realizada ano inicio do ano, outra, a avaliacdo da aprendizagem
anual, que ¢ aplicada ao final do ano letivo, com objetivo de verificar o que foi agregado
ao conhecimento dos alunos no decorrer do ano. A partir dos resultados do PAAE, 0s

professores podem planejar intervengdes pedagogicas em funcdo das necessidades
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especificas dos educandos, e os gestores podem desenvolver acdes de formacéo para 0s

docentes.

TABELA 2 - Percepcao dos diretores sobre a relevancia das avaliagdes — Rede Estadual
de Ensino de Minas Gerais — 2015

N&o é
) Pouco .
Muito relevante  Relevante realizada em
relevante )
minha escola
ANA 20% 42% 4% 34%
Proalfa 36% 34% 1% 30%
Provinha Brasil 27% 39% 3% 32%
Prova Brasil 33% 50% 4% 12%
PROEB 47% 49% 2% 1%
PAAE 29% 48% 17% 6%
ENEM 40% 19% 1% 39%

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

A percepcdo dos respondentes de que as avaliacBes que sdo aplicadas em suas escolas
sdo relevantes pode ser creditada ao fato de que a rede estadual passa por processos
sistematicos de avaliagdo ha muitos anos, o que pode ter proporcionado um
amadurecimento e maior aceitacdo dos atores escolares com relacdo ao processo
avaliativo. Encontramos outra explicacdo para a forte penetracdo das avaliacdes
externas nas escolas na constatagdo de Sousa e Oliveira (2010, p. 809), de que “em
Minas Gerais se evidenciou com maior clareza 0 movimento de implantar uma dindmica
de trabalho com a rede que intensificou a relacdo entre avaliacdo, planejamento e

controle”.

Para que as avaliacGes sejam relevantes no contexto escolar é importante que 0s seus
resultados sejam analisados pelos professores, coordenacao pedagdgica e diretores e que
sejam tracadas estratégias para melhora-los, ou seja, é importante a existéncia de tempos
escolares destinados a esse propoésito. Essa etapa de discussdo e de proposicdo do
coletivo da escola deve ser considerada como a mais importante do processo das
avaliacOes externas, pois defendemos a utilizacdo da avaliagdo com outro referencial,

como explicita Vianna,
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A avaliacdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um
simples rito da burocracia educacional; necessita integrar-se ao
processo de transformacdo do ensino/ aprendizagem e contribuir,
desse modo, ativamente, para o processo de transformacdo dos
educandos (VIANNA, 2005, p. 16)

No nosso entendimento é essa etapa que, para a escola, da sentido a existéncia das
avaliacdes. Em nossa pesquisa, apos analise dos dados coletados constatamos que 0s
diretores consideram como “suficiente” o tempo destinado as reuniGes para discutir
questdes relacionadas aos resultados das avaliacOes externas com os profissionais da

escola (88%), com os pais (79%) e com os alunos (78%).

5.4.2. Divulgagéo dos resultados do PROEB

Se a avaliagdo necessita integrar-se ao processo de transformagdo do
ensino/aprendizagem, € necessario que ela seja integrada também a vida da
comunidade, sendo necessario que a secretaria de educacdo e as escolas invistam em
estratégias eficazes de apropriacdo e utilizacao destes resultados por toda a comunidade

escolar e demais setores sociais.

Ao analisarmos o processo de divulgacdo dos resultados do PROEB, a partir de
documentos oficiais, constatamos o seguinte fluxo: o resultado de cada escola €
publicado em forma de relat6rio no Boletim de Resultados, direcionados as SRESs, e no
Boletim Pedagdgico, direcionados as SREs e escolas, sendo que cada escola recebe seu
resultado individualmente. Cabe as escolas, com apoio da SEE-MG, a discussdo dos
resultados, a elaboracdo de um Plano de Intervencdo Pedagdgica e a discussdo dos

resultados e das estratégias de intervencéo pedagdgica com a comunidade.

Em 2013 mais de 9.000 escolas publicas mineiras participaram da avalia¢cdo do PROEB,
sendo 3.461 estaduais e 6.043 municipais. Apds os dados das avaliagbes serem
trabalhados pelo CAED/UFJF os resultados foram disponibilizados no ambiente virtual
do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMAVE). Para fins de
comparabilidade, os dados sdo apresentados em série histdrica para os Ultimos trés anos,
separados por disciplina - Lingua Portuguesa e Matematica -, por sala de aula, por

escola e por sistema de ensino.
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Como mais um suporte para melhorar a compreensao dos dados pelas escolas, a SEE-
MG, por meio das SREs, encaminha para as escolas estaduais e municipais um Kit
composto por varias revistas: a Revista do Sistema que fala entre outras coisas, sobre a
importancia da gestdo escolar para o desempenho estudantil, padrées de desempenho e
os resultados da avaliacdo; a Revista do Gestor com informacdes sobre 0o PROALFA e 0
PROEB e relatos de experiéncias de gestores escolares e as Revistas Pedagdgicas

relativas aos anos e disciplinas avaliadas.

Em um primeiro momento, a equipe técnica da SEE-MG repassa e analisa os dados com
as SREs que, posteriormente, realizam 0 mesmo processo com 0s gestores municipais
de educacdo e os gestores das escolas estaduais e/ou especialistas (coordenadores
pedagdgicos) que, por sua vez, repassam O0S resultados para 0s professores e

comunidade escolar.

A SEE-MG propde as escolas a construgdo do Programa de Intervengdo Pedagdgica
(PIP), a partir da anélise dos resultados das avaliacGes e para que isto aconteca estipula
o chamado “Dia D - Toda escola deve fazer a Diferenga”, com dispensa dos alunos. A
SEE-MG estipula também o dia “Toda comunidade participando” para que as escolas
recebam os pais e 0s alunos com o objetivo de conhecerem e analisarem os resultados

da escola e discutirem as acdes propostas no PIP.

Outra forma adotada pela SEE-MG, a partir de 2011, para informar a comunidade sobre
0 desempenho da escola nas avaliagcdes externas, foi a colocacdo de placas com o
resultado do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), na porta das
instituicGes ou em outro local de facil visualizacdo. As placas, medindo 1,20 metro de
largura e 80 centimetros de altura, trazem o IDEB da escola no 5° e no 9° ano do ensino
fundamental. Além disso, exibem a média da rede publica do municipio e da rede

estadual de Minas Gerais.

Algumas consideragdes sdo necessarias sobre o processo de divulgacdo dos resultados
das avaliacbes acima descrito. A primeira diz respeito a importancia da transparéncia
das informacdes, pois pais e alunos tém muito a dizer sobre a escola e sistematicamente
sd0 pouco ouvidos. A segunda é que apesar da utilizagdo de diversas formas

complementares para a divulgacdo dos resultados, observamos que as informagdes
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sobre variaveis de contexto escolar, coletados pelo PROEB, sdo pouco exploradas junto
as escolas. Na “Revista Pedagogica SIMAVE 20013” ha um capitulo sobre a
interpretacdo de resultados e anélises pedagdgicas, no qual se discutem os elementos
que orientam a elaboracdo dos testes e a producdo dos resultados de proficiéncia —
Matriz de Referéncia, composicdo dos cadernos de testes, introducdo a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), a escala de proficiéncia e os padrdes de desempenho — mas
nada se fala sobre as varidveis de contexto escolar que podem explicar diferencas de
desempenho entre alunos de uma mesma escola e entre escolas. Nesse mesmo sentido,
consideramos que as placas com os resultados dos IDEB colocadas nas escolas sdo
inadequadas, principalmente por ndo constarem as varidveis intraescolares (curriculo,
formagéo docente, gestdo escolar, avaliacdo da aprendizagem, condicOes de trabalho,
infraestrutura das escolas etc.) e extraescolares (condi¢cGes de vida da comunidade,
capital econdmico, cultural e social das familias dos alunos, distribuicdo de renda,
indicadores de violéncia, etc.), importantes para a compreensdo do resultado do
desempenho da escola nas avaliagdes.

5.4.3. Compreenséo dos dados do PROEB

Tanto os resultados quanto a matriz de referéncia das avaliagcdes externas apresentam, a
principio, complexidade técnica, linguagem especifica do campo da estatistica e
utilizacdo de graficos que poderiam significar dificuldades para que as escolas 0s
compreendam. No entanto, entre os diretores pesquisados, 76,5% responderam que a
compreensdo dos resultados do PROEB pela equipe da escola pode ser considerada
satisfatoria, 13,5% muito satisfatéria e 7% insatisfatoria. Com relacdo a escala de
proficiéncia, 75,5% consideram que a sua compreensdo é satisfatoria, 9% muito

satisfatoria e 12,5% insatisfatorio.

Diferentemente desses resultados, em pesquisa sobre os usos dos resultados do
SIMAVE e suas possiveis implicagdes no trabalho de gestores escolares e professores,
na rede publica de Formiga/MG, Barbosa (2013, p. 154) identificou a partir de
entrevistas com diretores de escolas, que dentre as principais dificuldades relatadas, em
relacdo ao uso dos resultados, estava a interpretacdo da escala de proficiéncia e dos
gréaficos, sobretudo pelos pais. Ressalta-se que Barbosa (2013) investigou cinco escolas

publicas do municipio, sendo duas delas pertencentes a rede estadual e trés pertencentes
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a rede municipal. Foram aplicados 102 questionarios a gestores (diretores, vice-diretores
e coordenadores pedagdgicos) e professores das cinco escolas pesquisadas; realizados
dois grupos focais nas escolas estaduais que contou com a participacdo de alunos e pais;
e foram realizadas entrevistas com analistas educacionais, secretario de educacdo da

rede municipal de Formiga e gestores e professores das cinco escolas.

Da mesma forma, a pesquisa de Silva (2011), sobre os usos do PROEB pelos gestores
escolares, detectou a época, a existéncia de dificuldades e limitagdes para compreensdo
dos dados do PROEB pelos gestores escolares. Silva (2011) analisou dados da aplicacédo
de questionarios dirigidos a oito diretores das escolas selecionadas e entrevistas
semiestruturadas com trés vice-diretores, dois diretores de avaliagdo da SRE -
Metropolitana A e Metropolitana B e uma diretora de avaliacdo na Secretaria de Estado

da Educacéo.

Pode-se depreender, a partir dos resultados da nossa pesquisa, que as a¢des de formacao
desenvolvidas pelas instancias responsaveis pelo sistema de avaliacdo, como, por
exemplo, as revistas do SIMAVE, as reunides de discussdo e a propria pratica com o
processo de avaliacdo tém surtido efeito positivo no sentido de permitir maior
compreensdo dos dados produzidos pelo sistema de avaliacéo.

5.5. Percepcdao dos diretores sobre os efeitos do PROEB no contexto escolar

Para analisar a percepcdo dos diretores sobre os efeitos das avaliagbes externas no
contexto escolar apresentamos, no questionario, 48 afirmacdes sobre as quais poderiam
assinalar: “concordo plenamente”, “concordo”, “discordo” e “discordo plenamente”. Ao
analisarmos as respostas, optamos por juntar as duas primeiras como concordancia com

a formulagédo e as duas ultimas como discordancia.

a) Planejamento e gestao do processo ensino e aprendizagem

Para analise desse item foram agrupadas e analisadas as questdes de numero 27, 38,
47,49, 51, 53, 54 e 64.
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Interessante observar que as afirmacdes que expressam uma consideracdo negativa, seja
para os alunos, seja em relagéo aos professores, ndo foram subscritas pelos diretores. Os
mesmos sdo concordantes com aspectos positivos que atuam para melhorar o ensino, o

aproveitamento dos alunos e 0 compromisso dos professores com a aprendizagem.

Na percepgédo dos diretores as avaliagbes externas trouxeram a necessidade de maior
atencdo ao processo de ensino e aprendizagem, por meio da intensificacdo e
diversificacdo das atividades pedagogicas (88%), aliado a promocdo de maior rigor
metodologico na elaboracdo das atividades de ensino (76%). Propiciaram, ainda, a

valorizacéo da exigéncia e incentivo a melhoria do desempenho dos professores.

GRAFICO 6: Planejamento e gest&o do ensino aprendizagem, segundo respondentes
da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais - 2015
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Os dados sistematizados em nossa pesquisa ndo apontam a existéncia do aumento da
segregacdo dentro da sala de aula e da escola, dos alunos que estdo nas pontas dos
desempenhos — mais altos e mais baixos — e a priorizagdo dos alunos que estdo na
média, em funcdo das avaliacbes externas. Para 87% dos diretores, a pressdo para a
obtencdo de melhores resultados ndo tem levado os professores a dar menor atencdo aos
alunos com dificuldades de aprendizagem; 83% responderam que com as avaliagoes
externas 0s professores estdo mais atentos a adequacgdo do trabalho educativo aos ritmos

de aprendizagem dos alunos.

Essa percepcao dos diretores, no plano tedrico encontra respaldo em Perrenoud (2000),
para quem o ensino diferenciado ou a pedagogia diferenciada, que se traduz na
adaptacdo da acdo pedagdgica ao aprendiz, possibilita aos estudantes vivenciarem
situacOes fecundas de aprendizagem. O autor destaca que a preocupacdo em ajustar o
ensino as caracteristicas individuais “faz parte de uma exigéncia da igualdade: a
indiferenga as diferengas transforma as desigualdades iniciais, diante da cultura, em
desigualdades de aprendizagem e, posteriormente, de éxito escolar” (PERRENOUD,
2000, p. 9).

Os dados encontrados estdo em discordancia com os achados de Madaus, Russell e
Higgins (2009, p. 140) de que as avaliacdes externas tém provocado uma triagem
educacional, na medida em que os professores, ao se sentirem pressionados para
melhorar o desempenho dos alunos nos testes, ddo mais atencdo aqueles que estdo
préximos da média, com mais probabilidade de ter sucesso.

Com relacdo a atuacdo dos especialistas (coordenadores pedagodgicos), 86% dos
diretores consideram que o melhor acompanhamento e superviséo da pratica pedagogica
dos professores por esses profissionais € uma das consequéncias das avaliagOes
externas. Esses resultados s@o consonantes com o0s encontrados na pesquisa de Pimenta
(2012) que buscou investigar e analisar, em um municipio paulista, como as avaliacdes
externas influenciam o trabalho dos coordenadores pedagdgicos. A pesquisadora
detectou que, para os coordenadores pedagdgicos pesquisados, um dos efeitos das
avaliacOes externas é contribuir para o planejamento das suas acdes pedagogicas, para

orientar o trabalho dos professores com o objetivo de diminuir as dificuldades de
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aprendizagens dos estudantes e pensar estratégias para melhorar o desempenho da

escola.

Para 79% dos diretores, a avaliacdo externa € uma boa estratégia para verificacdo dos
conhecimentos adquiridos pelos estudantes e 83% considram que elas levaram a
melhoria no sistema de acompanhamento e adoc¢do de medidas de promocéo do sucesso

escolar dos alunos.

b) Mudancas curriculares

A educacdo basica no Brasil se inicia na educacdo infantil (para criancas de 0 a 5 anos
de idade), inclui o ensino fundamental (criancas e jovens de 6 a 14 anos), e 0 ensino
médio (jovens de 15 a 17 anos). SO ndo € obrigatoria para as criancas de 0 a 3 anos, nas
creches, sendo que a obrigatoriedade escolar se inicia desde a pré-escola para criangas a
partir de 4 anos estendendo-se até o final do ensino médio. “Desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e¢ em estudos posteriores” sdo as
finalidades da educacdo bésica, segundo o art. 22 da LDB (BRASIL, 1996). A mesma
define também, no artigo 26, que “os curriculos do ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma base diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL,
1996). A definicdo de base nacional comum obrigatoria é apresentada, de forma
genérica, no paragrafo 1° do referido artigo como “o estudo da lingua portuguesa e da
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil” (BRASIL, 1996), inclui ainda o ensino da arte e da educagéo

fisica.

Estudos que relacionam curriculo e avaliacdo (Afonso, 1998; Sousa, 2003; Madaus,
Russell e Higgins, 2009; Sousa e Arcas, 2010; Freitas, L., 2011, 2012; Bonamino e
Sousa, 2012; Ximenes, 2012) tém levado a concluir que as avaliacdes externas tendem a
provocar uma reducdo, um estreitamento curricular, tendo em vista que avaliam apenas
conteddos das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, e apenas determinadas

habilidades que sdo possiveis de serem alocadas em testes de multipla escolha. Nesse
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sentindo, as avaliacdes externas estariam assumindo o poder de definir o que, como e
para que ensinar, secundarizando as areas do conhecimento que ndo sdo avaliadas, o
trabalho com as habilidades ndo cognitivas e a formacdo de atitudes como ética,

responsabilidade social, solidariedade, respeito as diferencas etc.

Freitas, L. (2012), ao analisar a consequéncia das avaliagdes externas no processo de
estreitamento do curriculo enfatiza que:

Quando os testes incluem determinadas disciplinas e deixam outras de
fora, os professores tendem a ensinar aquelas disciplinas abordadas
nos testes [...] Se o que é valorizado em um exame sdo a leitura e a
matematica, a isso eles dedicardo sua atencdo privilegiada, deixando
0s outros aspectos formativos de fora [...]. A escola cada vez mais se
preocupa com a cogni¢do, com 0 conhecimento, e esquece outras
dimensbes da matriz formativa, como a criatividade, as artes, a
afetividade, o desenvolvimento corporal e a cultura (FREITAS, L.
2012, p. 389).

Contrariamente, em Minas Gerais, a grande maioria dos diretores respondentes
apresenta uma percepcao diferente da relagdo entre curriculo e avaliagdo e ndo concorda
que as avaliacbes externas tém levado a um estreitamento do curriculo escolar.
Percebe-se que a proposta curricular da SEE-MG, denominada de Contetdo Basico
Curricular (CBC) - tem uma forte presenca no contexto escolar, ainda que as matrizes
de referéncia do PROEB também sejam levadas em consideracao pelos docentes para a
organizagdo dos seus planejamentos®®. Percebe-se, inclusive, um alinhamento entre
ambas. Tal resultado pode ser explicado pelo processo de construgdo do CBC* para a
rede estadual. Segundo o site da SEE-MG, 13.700 professores foram envolvidos nas
discussoes e participaram da definicdo e construcdo da nova proposta curricular de cada
disciplina do CBC. A resolucdo n° 666 de 07 de abril de 2005 que estabelece os CBCs
define que “o0 CBC representa 1/3 da carga horaria da escola, que é de 800 horas/aula. O
conteddo dos 2/3 restantes serdo definidos pelas escolas, em funcdo do projeto
pedagogico de cada uma, preservando a autonomia das instituicdes”®. O CBC é

definido como pardmetro para as avaliagdes de aprendizagem dos alunos e para a

63 Resolucdo n2 666 de 07 de abril de 2005 — Estabelece os Contetdos Basicos Comuns — CBCs a serem
obrigatoriamente ensinados pelas unidades de ensino estaduais que oferecem as séries finais do ensino
fundamental e do ensino médio.

* Normatizado pela Resolugdo n° 666 de 07 de abril de 2005, com parametros para orientar as escolas na
defini¢do, organizacédo, abordagem metodoldgica e avaliagdo dos contelidos.

® https://www.educacao.mg.gov.br/acessibilidade/story/1113-minas-atualiza-curriculo-das-escolas-da-
rede-estadual. Acesso em 15 de janeiro de 206.
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elaboracdo das politicas educacionais da SEE-MG. Outro fator que pode ter contribuido
para fortalecer o CBC foi a visibilidade adquirida com a sua insercdo no Portal
Educacional CRV que disponibiliza diversos materiais para auxiliar o professor na
organizacdo do seu planejamento, como: publicacdes de conteudos -curriculares,
reportagens com enfoque educacional, recursos multimidia interativos, textos de
divulgacdo cientifica, sugestdes de atividades didaticas, links confiaveis para pesquisa e
féruns de discussdo para troca de experiéncia entre os docentes.

Ressaltamos que a matriz de referéncia, utilizada para elaborar os testes de larga escala,
ndo pode ser interpretada como um conjunto de indicacdes de estratégia de ensino para
as escolas, pois estas indicacdes sdo dadas pelo CBC, pelos PCNs (BRASIL, 1997) e
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2013).

A percepcdo de diretores das escolas publicas mineiras, participantes da pesquisa, sobre
a relacdo entre a avaliacdo externa e o curriculo desenvolvido na escola foi analisada a

partir das suas respostas as questes de numero 39, 46, 55, 56, 57 e 68.

GRAFICO 7: Mudangas curriculares, segundo respondentes da Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais - 2015
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Na percepcdo de 80% dos diretores, as avaliacbes externas tém levado a uma maior
articulacdo na gestdo do curriculo entre os professores e as etapas da educagdo bésica,

no caso o ensino fundamental e ensino médio.

Na opinido de 94% dos diretores respondentes os professores ensinam, sobretudo, de
acordo com o CBC, definido como a proposta curricular para a rede estadual de ensino.
Entretanto, 69% dos diretores responderam também que os professores ensinam,
sobretudo, de acordo com as matrizes de referéncia das avaliacdes externas. Em outra
questdo, 91% dos respondentes assinalaram que concordam que recomendam aos
professores de Lingua Portuguesa e de Matematica que elaborem seus planejamentos

empregando as matrizes de referéncia das avaliagGes externas.

Pela analise dos dados evidenciamos a forte presenca do CBC nas escolas, mas
evidenciamos também que as escolas levam em consideragdo a matriz de referéncia,
como se esta ndo estivesse contida naquela, denotando uma incompreensao dos gestores
escolares sobre as diferencas entre a proposta curricular e a matriz de referéncia.
Esclarecimentos entre uma e outra sdo encontradas nas “Revistas Pedagdgicas” do

SIMAVE/PROEB, elaboradas pela SEE-MG. Menciona-se que

(...) a partir da criagdo das Matrizes de Referéncia, habilidades e
competéncias basicas, consideradas essenciais para o desenvolvimento
do aluno ao longo das etapas de escolaridade, sdo selecionadas para
cada disciplina e organizadas para dar origem aos itens que comporao
os testes. No entanto isso ndo significa que o curriculo se confunda
com a Matriz de Referéncia. Esta é parte daquele (MINAS GERAIS,
2013, p. 07).

Se, na percepc¢do dos diretores, o ensino da escola esta mais referenciado no CBC do
que nas matrizes de referéncia, e se a maioria (83%) discorda que, mesmo sob pressédo
para a obtencdo de melhores resultados nas avaliacGes externas, os professores ndo tém
atuado no sentido de empobrecer o curriculo escolar, ndo podemos afirmar que o
PROEB esteja levando a um estreitamento curricular na maioria das escolas da rede
estadual de ensino de Minas Gerais. Podemos sim alertar, a partir da percep¢do dos
diretores, da existéncia de um nimero significativo de escolas, cerca de 20%, onde vem
ocorrendo um movimento de diminuicdo do tempo destinado a valorizagdo das outras
dimensbGes da formacdo do educando, para além das cognitivas, em funcdo das

avaliacOes externas.
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Esse alerta encontra reforco nos achados de pesquisas, como as de Madaus, Russell e
Higgins (2009, p.140) que detectaram que as avaliagOes externas tém influenciado as
praticas de ensino, levando os professores a focar o trabalho nas habilidades que

possibilitam a preparacdo dos alunos para as provas.

¢) Avaliacéo interna das aprendizagens

Os diretores (76%) consideram que as avaliacbes externas provocaram alteracdes nas
concepcdes e também na forma da avaliacdo da aprendizagem dos alunos realizada
pelos professores na sala de aula. Para 83% dos diretores as avaliages externas
incentivam os professores a diversificar as formas de avaliagdo da aprendizagem dos

alunos.

Apesar do questionario ndo apresentar nenhuma questdo buscando identificar essas
alteracOes, supde-se que elas se referem ao modelo de prova de mdltipla escolha e de
questdes utilizadas nas avaliagcdes externas, inclusive influenciando a reformulacéo das
questdes dissertativas utilizadas em suas avaliagdes no cotidiano da sala de aula. Essa
suposicdo se fortalece pelo fato de existirem materiais pedagogicos distribuidos pela
SEE-MG, disponibilizados também no portal da avaliacdo do CAED/UFJF, com o
detalhamento das Matrizes de Referéncia para avaliagio em Lingua Portuguesa e
Matematica, para 0s anos avaliados, com muitos exemplos de itens. Também esta

2966

disponibilizado para as escolas o Documento “Guia de Elaboragdo de Itens””", com o

passo a passo da metodologia de elaboracéo de itens para testes de proficiéncia.

Para além da utilizacdo do modelo e de itens semelhantes aos das avaliagdes externas,
verifica-se que ha uma tendéncia das escolas a fazerem outros usos, pois 32% dos
diretores respondentes concordam com a afirmacdo de que os professores de Lingua
Portuguesa e Matemaética utilizam os resultados da escola nas avaliagcGes externas, no
todo ou em parte, para compor a nota que atribuem aos alunos em sala de aula.

® http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/wp-content/uploads/2012/02/Guia_De_-
Elabora%C3%A7%C3%A30_De_ltens_LP.pdf
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Graéfico 8: Avaliacdo Interna da Aprendizagem, segundo respondentes da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais — 2015
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d. AvaliacgBes externas e seus possiveis efeitos sobre os estudantes

N&o ha consenso entre os diretores sobre a relacdo entre avaliacdo externa e motivacao
dos estudantes a aprender mais: 57% concordam que as avaliacbes motivam os alunos a
aprenderem mais, porém 40% discordam. Os diretores (80%) ainda discordam que a
escola dé recompensas para 0s alunos que obtém melhores resultados.

Cabe ressaltar que os dados gerados pela Prova Brasil referem-se aos municipios e as
escolas, mas ndo ao aluno individualmente. J4 o PROEB, que apresenta dados por
escola e por sala, esta limitado apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Alem do mais, a participacdo dos alunos nessas avaliagcbes ndo €
obrigatdria.

Avaliamos que o fato das avaliagbes externas priorizarem apenas dois conteldos
curriculares e ndo disponibilizar resultados por aluno pode dificultar uma percepc¢éo
mais apurada dos diretores sobre a relagdo entre avaliacdo e motivacdo dos alunos para
estudar mais. Entretanto, registramos que a pesquisa de Madaus, Russel e Higgins
(2009) encontrou consequéncias positivas ndo intencionais dos testes de alto impacto,
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no que diz respeito a relacdo entre avaliagdo e motivacdo dos estudantes, mas isso sO
ocorre quando eles acreditam que os testes sdo importantes.

e) Praticas coletivas e colaborativas entre os profissionais da escola

Na percepcdo dos diretores (88%) nao houve diminuicdo das praticas colaborativas
entre os professores em funcdo das avaliaces, ao contrério, consideram que ha maior
partilha de conhecimentos e experiéncias pedagogicas entre eles.

Essa percepcdo esta respaldada também nas repostas as questdes que foram trabalhadas
na categoria planejamento e gestdo do processo ensino e aprendizagem, nas quais 0S
gestores escolares apresentaram uma percepcao positiva dos efeitos das avaliacbes na
melhoria do ensino e no compromisso dos professores e especialistas para a melhoria da
aprendizagem dos alunos.

GRAFICO 9: Préticas coletivas e colaborativas, segundo a percepgdo dos respondentes
da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais — 2015

Em funcdo das avaliagdes
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m Concordam

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

Um aspecto que pode ter contribuido para a manutencao de relac6es colaborativas entre
os professores é o fato do Prémio de Produtividade ndo levar a competividade entre os
profissionais da escola e entre as escolas, tendo em vista que ele é pago ao conjunto dos
servidores que atendem aos requisitos legais, da unidade escolar, “de acordo com a
proporcao da meta atingida” (BROOKE, 2013).
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) Participacdo das familias e comunidade

O principio da gestdo democratica estd previsto no inciso VI do artigo 206 da
Constituicao de 1988, nos incisos I e 1l do artigo 14 da LDB e no artigo 19 do PNE. Um
dos aspectos da gestdo democratica € o desenvolvimento de praticas de natureza
participativa e de tomadas de decisdes. Ao analisarmos esses textos legais, constatamos
uma preocupacdo com a superagdo dos processos centralizados de decisdo e a

implantacéo da gestéo colegiada na educacao publica.

Segundo Paro (2001), a participacdo da comunidade nas escolas é fundamental para o
fortalecimento dos mecanismos de democratizag¢do, € um processo de aprendizagem e
de mudancas culturais a serem construidas e vividas por todos os segmentos da
comunidade escolar. Os espacos de participacdo mais evidentes nas escolas publicas sdo
os Conselhos Escolares, os grémios estudantis, conselhos de classe, associa¢des de pais

e assembleias escolares.

No que diz respeito a informacdo da comunidade sobre os resultados das avaliacfes
externas, 97% dos diretores tém a percep¢do de que isto vem ocorrendo nas escolas
estaduais mineiras. Um dos fatores que pode ter influido nessas respostas € a instituicao
pela SEE-MG do chamado “Dia D — Toda escola deve fazer a diferenga” e do “Dia D,
toda comunidade participando”. No primeiro, professores e demais profissionais da
escola se reunem para discutir o desempenho dos alunos nas avaliacGes externas, a
metodologia e para elaboraram uma proposta de “Plano de Intervencdo Pedagbgica
(PIP)”. No segundo, os resultados das avaliagdes externas e o PIP sdo apresentados e

discutidos com a comunidade.

Essas iniciativas podem ser analisadas como sendo efeitos das avaliagdes. Um efeito
que incide sobre a instituicdo de um momento ou de uma pratica de analisar o0s
resultados dos alunos nas avaliagGes pela equipe da escola, emprestando significados a
eles. Por meio da andlise dos resultados s&o identificados os alunos com baixo
desempenho, os contetidos que precisam ser aprofundados em sala de aula e séo
construidas estratégias para melhorar o desempenho desses alunos (SIMOES, 2012).

Outro efeito diz respeito a pratica de informar aos pais e alunos os resultados aferidos
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pela escola na avaliacdo externa e buscar suas contribuicdes (para melhorar os

resultados).

GRAFICO 10: Participacio da comunidade, segundo a percepcéo dos respondentes da
Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais — 2015
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Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

No entanto, para 41% dos diretores o fato de pais e alunos terem acesso a informacao
sobre o desempenho da escola nas avaliacbes externas ndo tem levado, na mesma
proporgdo, a uma maior participacdo da comunidade em outras atividades da escola.
Consideramos que sdo necessarias pesquisas mais aprofundadas que verifiquem as
condicionantes da pouca participacdo da comunidade, em especial dos pais, na escola

publica e em que condicdes essa participacdo pode tornar-se realidade.

g. Presséo pelos resultados

As avaliacGes externas em larga escala tém sido consideradas como um mecanismo de
gestdo educacional que vem se consolidando em todo o pais e, a partir delas, vem
aumentando as politicas de accountability, sobretudo na forma de bonificacdo para
escolas. A partir da criacdo do IDEB, o governo federal pactuou com os entes federados
as metas educacionais a serem alcangadas até 2021 e, como um “efeito cascata”, varios

estados e municipios adotaram a mesma estratégia em seus sistemas de ensino.
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Pesquisadores de diversos paises tém alertado que para melhorar o desempenho dos
estudantes nos testes padronizados diversos recursos tém sido utilizados pelos gestores
educacionais, como: a responsabilizacdo dos profissionais da escola, em especial dos
gestores, especialistas/coordenadores pedagogicos e professores; a competicdo entre
escolas e professores; 0s constrangimentos; as pressoes e as premiacdes. Segundo Ball
(2002, p. 8), “a instalagdo da nova cultura da performatividade competitiva envolve o
uso de uma combinacdo de devolugdo, metas e incentivos para se efetuar o

replanejamento institucional”.

Entretanto, ndo podemos nos esquecer, conforme afirma Lima (2001), que a escola é
uma organizagdo complexa e multifacetada e apesar de estar subordinada ao controle
burocratico centralizado, isto ndo nos permite afirmar que ela seja uma organizacao
burocratica, mesmo considerando as orienta¢des centralizadas como ‘“‘importante
constrangimento que se abate sobre a organizacdo e seus membros” (LIMA, 2001, p.
40). Ainda segundo o autor, deve-se reconhecer certa margem de autonomia das escolas
e sua capacidade de criar novas formas de pressdo e incentivo de acordo com 0 seu
contexto organizacional, como por exemplo, o nivel de conhecimento da direcdo e dos
professores com relacdo as avaliagbes, suas perspectivas pedagdgicas, o nivel de
participacdo dos alunos e pais na gestéo escolar.

Nesse sentido, em nossa pesquisa buscamos a percepcao dos gestores sobre a existéncia
de pressdes da parte do 6rgao central e no ambito da escola para o alcance das metas
estipuladas pela SEE-MG.

Quase a metade dos diretores respondentes (43%) se sente pressionada pelas SRES para
melhorar o desempenho dos alunos e 53% reconhecem que exercem uma certa pressao
sobre os professores para que melhorem os resultados de seus alunos. E interessante
observar que na questdo de numero 34, na qual procuramos detectar a percepcéo dos
diretores sobre as estratégias que utilizam para melhorar o desempenho dos alunos, 88%
afirmaram que criam formas especificas de cobranga ou de incentivos a partir dos
resultados das avaliacGes externas. Dessa forma, percebemos que a maioria dos
diretores ndo classifica essas formas de cobranca ou de incentivos como formas de

pressdo sobre os professores.
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N&o é consensual a percepcdo dos diretores a respeito da existéncia de pressdo das SREs

sobre os professores para elevar o desempenho dos alunos nas avaliagdes externas: 45%

consideram que os professoreses se sentem pressionados e 55% consideram que néo.

GRAFICO 11: Presséo sobre os profissionais da escola e alunos, segundo a percepgéo

dos respondentes da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais - 2015
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Avaliamos que as formas sutis de pressdo sobre os professores desenvolvidas pelos

gestores escolares corroboram com a anélise de Ball (2002) de que o gestor ocupa um

papel primordial para a instalacdo da cultura da performatividade competitiva no

interior da escola, pois o seu trabalho “envolve o instilar da atitude e da cultura segundo
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a qual o trabalhador se sente, ele préprio, responsavel e ao mesmo tempo,

comprometido ou pessoalmente empenhado na organizacao” (p. 8).

Além disso, as pressOes tanto sobre os diretores quanto sobre os professores para
melhorar o desempenho dos alunos e alcancar as metas estabelecidas pelo érgéo central
permitem visualizar a presenca de caracteristicas dos novos modos de regulagdo como
a énfase exacerbada em resultados (BARROSO, 2005, 2006).

E interessante observar que na percepcdo de 87% dos diretores, 0s pais ndo exercem
pressdo sobre os professores para que melhorem os resultados dos alunos nas avaliacfes
externas. Esse dado nos remete a “Pesquisa Nacional Qualidade da Educa¢do — a Escola
Publica na Opinido dos Pais™, realizada em dezembro de 2004 e inicio de 2005, pelo
INEP que detectou uma “relativa satisfacdo” dos pais em relagdo ao ensino publico
fundamental e que

(...) os pais dos alunos brasileiros se preocupam com a seguranga nas
escolas, querem mais autoridade no ensino, uso de uniforme, eleicdo
direta para diretores e esperam escolas mais atrativas e motivadoras,
aumentando o envolvimento e o tempo de permanéncia diaria dos
alunos, além de atividades extraclasse®’.

Assim, podemos entender que, na percepcdo dos diretores, a familia ocupa o polo que
menos pressiona para a melhoria da aprendizagem medida em testes de larga escala.

A maioria dos diretores (85%) também ndo se sente presionada pelos Colegiados
Escolares para melhorar o desempenho da escola nas avaliagfes externas. Por ser um
6rgdo representativo da Comunidade Escolar com func¢des deliberativas e consultivas
nos aspectos pedagdgicos, administrativos e consultivos, os Colegiados sdo
considerados muito importantes para a consolidacdo da gestdo democrética nas escolas

publicas e do direito a educacgéo de todas as criancgas e jovens. Mas, como salienta Paro,

0 envolvimento das pessoas como sujeitos na conducdo das acles é
apenas uma possibilidade, ndo uma garantia. Especialmente em
sociedades com fortes marcas tradicionalistas, sem uma cultura
desenvolvida de participacdo social, é muito dificil conseguir que os
individuos ndo deleguem a outros aquilo que faz parte de sua
obrigacdo como sujeito participe da acdo coletiva (PARO, 2001, p.
67)

* http://portal.inep.gov.br/rss_censo-escolar/-/asset_publisher/oVOH/content/id/19523
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Com relacdo aos estudantes, 86% dos diretores discordam que eles se sintam
pressionados para melhorarem seus desempenhos nas avaliagOes externas e a grande
maioria, 94% e 91%, discordam que elas estejam contribuindo para aumentar o indice

de evasdo escolar e de reprovacao, respectivamente.

Com relacdo as taxas de aprovacdo e reprovacdo € preciso lembrar que a criacdo do
IDEB, ao combinar as notas da Prova Brasil/SAEB com as taxas de aprovagdo “visa
coibir tanto a reprovacdo indiscriminada como a préatica de aprovar os alunos que nada
aprenderam” (FERNANDES e GREMAUD, 2009, p.214). Provavelmente, a criacdo do
IDEB levou os gestores educacionais a ficarem mais atentos a esses fatores.

Os diretores ainda discordam que a continua exposicdo publica dos professores, com a
publicacdo dos resultados das escolas nas avaliagbes externas, contribua para
desqualificar a sua imagem e afetar negativamente o seu prestigio profissional. 1sso
pode significar que percebem ndo haver problemas em expor publicamente 0s

resultados da escola.

Ao cruzarmos a idade dos diretores escolares com a percepgdo que apresentam sobre o
PROEB e a presséo por melhores resultados encontramos as seguintes variagoes:

a) 61% dos diretores mais jovens, com até 30 anos de idade, percebem maior
pressdo da parte da SEE-MG e consideram que os professores também se
sentem mais pressionados pelo 6rgdo central (61%) e pela midia (61%).

b) No geral, os diretores (86%) consideram que os estudantes ndo se sentem
pressionados para melhorarem seus resultados nas avaliaghes externas.
Entretanto, verifica-se que essa percepcao é maior (93%) entre os diretores com
61 anos de idade ou mais.

c) Na faixa etaria de 61 anos ou mais, também encontramos o percentual mais
elevado de diretores (29%) considerando que maior pressao sobre os estudantes
eleva as taxas de reprovacao. Entretanto séo os diretores mais jovens (22%), que
consideram que essa pressao tem contribuido para elevar os indices de evasao
escolar.

d) O maior percentual de diretores (33%) que concorda com a formulacéo de que a
publicacdo dos resultados das avaliacdes leva a desqualificacdo da imagem dos

professores e seu prestigio profissional, encontra-se entre 0s mais jovens, com
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f)

g)

30 anos de idade. Em seguida esta a faixa etaria entre 31 a 40 anos (24%).
Apenas 11% dos diretores com 61 anos de idade ou mais consideram a
existéncia dessa relagdo.

Em todas as faixas etarias os diretores ttm o comportamento de cobrarem mais
do que sdo cobrados. No entanto, verifica-se que 0s mais jovens sentem-se mais
pressionados pelos 6rgdos centrais, mas sdo 0s que menos fazem cobrangas ou
reconhecimento interno a escola em relagdo ao trabalho do professor.

Solicitar a SEE-MG a substituicdo de professores cujas turmas ndo apresentaram
bons resultados ndo parece ser uma estratégia muito comum na rede estadual de
ensino, sendo mais utilizada pelos diretores com 61 anos de idade ou mais
(14%).

Em todas as faixas etéarias os diretores sentem uma cobranca maior da parte da

SEE-MG do que da midia, do colegiado escolar e dos pais.
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TABELA 3: Pressdo sobre os profissionais da escola e alunos X ldade dos
gestores, segundo a percepcao dos respondentes da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais - 2015

Concordam
Enunciados Até 30 De31a40 Dedla50 De5lat60 61anosou
anos anos anos anos mais
Ma escola que dirijo, os estudantes est3o sob intensa
pressdo para melhorarem seus resultados nas avaliages 17% 16% 13% 14% 7%
externas
Os professores da escola sentem-se pressionados pela
> P _ préssionados p 61% 28% 36% 37% 29%
midia para melhorar a qualidade da educagao em MG
Os professores sentem-se pressionados pela SRE para
y =ep ° . 61% a4% a3% 45% 36%
elevar as notas nas avaliagoes
Os professares sentem pressao dos pais para melhorar o
P P patsp 0% 12% 14% 12% 2%
desempenho dos estudantes nas avaliagoes externas
Comao gestor escolar, sinto-me pressionado pela SRE efou
SEE para melhorar o desempenho dos alunos 61% 42% 40% 41% 46%
Comao gestor, sinto-me pressionado pelo Colegiado
Escolar para melhorar os resultados dos alunos 17% 18% 16% 16% 21%
Como gestor escolar, crio formas especificas de cobranca
ou de incentivo a partir dos resultados das avaliagbes 83% 87% 84% 86% 36%
externas
A maior pressdo para melhorar os resultados tem
contribuido para aumentar os indices de reprovagio dos 17% 14% 12% 11% 29%
alunos
A maior press3o para melhorar os resultados tem
ore P ros . 22% 8% 9% 7% 11%
contribuido para aumentar os indices de evasao escolar
A continua exposigio pablica dos professores, a partir da
ublicacdo dos resultados das escolas, tem contribuido
publicagao gos : _ 33% 20% 19% 21% 11%
para desqualificar a sua imagem e afetar negativamente o
seu prestigio profissional
Solicito & SRE/SEE a substituicdo dos professores cujas
/ ¢ P ! 11% 11% 10% 9% 14%

turmas ndo apresentaram bom desempenho

A partir dos resultados das avaliagtes fago cobranca ou
reconhecimento interno & escola em relagdo aos 67% 73% T7% T7% 1%
resultados do trabalho do professor

Na analise da relacdo entre o tempo em que o diretor ocupa o cargo de gestor e a
sua percepgéo sobre as pressdes exercidas sobre os profissionais e alunos escola,
identificamos que:

a) O tempo na gestdo escolar ndo altera, de forma substancial, as cobrancas e
incentivos que eles fazem aos professores em funcdo dos resultados das
avaliacoes.

b) A percepcdo dos diretores sobre a pressdo que a midia, a SEE-MG e o0s
pais exercem sobre os professores, € maior para 0s que estdo no final do

segundo mandato, ou seja, de cinco a seis anos na gestao. Ela € menor para
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os diretores que esta ha mais de dez anos na gestao.

c) Verifica-se, também, que os diretores que estdo no final do segundo
mandato sentem mais pressdo da SRE e/ou da SEE-MG (58%) do que
aqueles gue ja possuem mais de nove anos na gestao.

d) O maior percentual de diretores que relacionam que a exposic¢do publica
dos resultados das avaliagdes contribui para desqualificar a sua imagem e
afetar negativamente o seu prestigio profissional esta faixa de até dois anos
na gestao.

TABELA 4: Presséao sobre os profissionais da escola e alunos X Tempo na gestdo
escolar, segundo a percepcao dos respondentes da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais - 2015

Pressdo x Tempo gestdo

Concordam
. L. Trés a . .
Enunciados Até dois ¢ Cinco a Sete a Novea Maisde
quatro . .
anos seisanos oito anos dez anos dez anos
anos

Na escola que dirijo, os estudantes estdo sob
intensa pressdo para melhorarem seus resultados 12% 15% 17% 13% 16% 13%
nas avaliagies externas

0s professores da escola sentem-se pressionados
pela midia para melhorar a qualidade da educagio 34% 39% 44% 36% 38% 33%
em MG

Os professores sentem-se pressionados pela SRE

o 44% 45% 53% 49% 0% 38%
para elevar as notas nas avaliagdes

Os professores sentem pressédo dos pais para
melhorar o desempenho dos estudantes nas 11% 14% 19% 13% 8% 10%
avaliagbes externas

Como gestor escolar, sinto-me pressionado pela

SRE e/ou SEE para melhorar o desempenho dos 42% 43% 58% 43% 24% 38%
alunos
Como gestor, sinto-me pressionado pelo Colegiado  13% 16% 25% 14% 8% 13%

Escolar para melhorar os resultados dos alunos

Como gestor escolar, cric formas especificas de
cobranga ou de incentivo a partir dos resultados das~ 88% 84% 88% 88% 84% 85%
avaliagbes externas

A maior pressdo para melhorar os resultados tem

contribuido para aumentar os indices de reprovagdo  12% 8% 15% 8% 6% 9%
dos alunos

A maior pressdo para melhorar os resultados tem

contribuido para aumentar os indices de evasdo 10% 5% 12% 5% 6% 5%
escolar

A continua exposicdo publica dos professores, a

partir da publicacdo dos resultados das escolas, tem  27% 15% 18% 18% 22% 20%
contribuido para desqualificar a sua imagem e

afetar negativamente o seu prestigio profissional

Solicito & SRE/SEE a substituigdo dos professores

) N 14% 8% 15% 8% 14% 9%
cujas turmas ndo apresentaram bom desempenho

A partir dos resultados das avaliagtes fago cobranca
ou reconhecimento interno & escola em relagdo aos  79% 75% 82% 72% 80% 78%
resultados do trabalho do professor
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h. Grau de autonomia das atividades desenvolvidas

A autonomia das escolas esta prevista no art. 15 da LDB que dispde “os sistemas de
ensino assegurardo as unidades escolares publicas de Educacdo Basica que os integram
progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais do direito financeiro publico” (BRASIL, 1996). De fato, a
autonomia das escolas é sempre uma autonomia relativa, tendo em vista que €

condicionada pelos poderes publicos e pelo contexto em que se efetiva.

Para detectar a percepg¢do dos diretores sobre o grau de autonomia das escolas publicas
estaduais foram apresentadas algumas afirmagdes para as quais deveriam assinalar
“sim” ou “nao”. O grafico abaixo mostra as afirmacGes e o percentual de diretores que

assinalaram a alternativa “sim”.

GRAFICO 12: Grau de autonomia, segundo a percepcéo dos respondentes da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais — 2015
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Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

A percepcao dos diretores de maior autonomia da escola concentra-se nas questdes de

cunho pedagogico e na avaliagdo interna da aprendizagem dos alunos. Pela ordem
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decrescente os diretores citaram a autonomia para definicdo do projeto pedagdgico da
escola (96%), definicdo das estratégias de intervengdo pedagdgica apos os resultados
das avaliagdes (95%) e definir os processos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos
(90%).

Os recursos financeiros repassados diretamente as escolas pela Secretaria de Educacéo e
pelo Governo Federal (Programa Dinheiro Direto na Escola/FNDE) séo destinados
apenas a atender as necessidades de pequenos servicos ou de compra de materiais e
pequenas manutencbes com valores maximos permitidos por lei. Cabe a escola a
definicdo sobre a aplicacdo desses recursos, que mesmo sendo modestos tém

implicacdes na parte pedagdgica.

O projeto Politico Pedagogico ou a Proposta Pedagdgica da escola também se respalda
na l6gica da gestdo democratica. Como um instrumento que organiza e sistematiza o
trabalho da escola, sugere-se que seja elaborado coletivamente pelos sujeitos da escola,
com a participacdo da comunidade escolar e que reflita sobre os principios politicos e
filoséficos que irdo orientar as acdes da escola, particularmente, para a defini¢do de sua

prépria organizacao pedagogica.

As orientacdes gerais para a elaboracdo do calendario escolar sdo regulamentadas pela
LDB/9394-96, que estabelece no inciso I do artigo 23 “a carga horaria minima anual
sera de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo
trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver”
(BRASIL, 1996). A partir destas determinacdes, a SEE-MG publica ao final de cada
ano letivo uma Resolucdo que estabelece definicdes a serem seguidas por todas as
escolas publicas estaduais para a elaboracdo do calendario escolar do ano seguinte. Na
Resolugédo sdo definidos a data de inicio e de encerramento do ano letivo e os dias
escolares destinados ao planejamento e formagdo continuada, sendo alguns deles
reservados para capacitacbes dos professores da escola, conforme planejamento da
SEE-MG. Também o “Dia D”, realizado em duas datas em todas as escolas da rede

publica estadual esta previsto pela SEE-MG no calendério escolar.

Observados os aspectos legais, em ambito nacional e estadual, a escola discute e elabora

o Calendario Escolar que devera ser aprovado pelo Colegiado Escolar. A autonomia
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relativa ao calendario escolar diz respeito apenas a marcacdo de atividades festivas.
Destaca-se que as escolas do campo, indigenas e quilombolas podem elaborar
calendérios diferenciados, a partir das suas peculiaridades.

Com relacdo aos recursos humanos da escola, a SEE-MG também publica, anualmente,
Resolucdo que estabelece normas para a organizagdo do quadro de pessoal das escolas
estaduais e a designacdo para o exercicio de funcéo publica na rede publica estadual de
educacdo. Entre os pontos abordados na Resolucgédo estdo a carga horaria do professor,
critérios para organizacao de turmas, regras para designacao, alem de especificar pontos
da Lei 20.592, que regulamentou 1/3 da jornada de trabalho dos professores da
educacdo bésica para atividades extraclasse®, dentre outras.

Percebe-se que a autonomia da escola é bastante relativa e existe um grande controle
exercido pelo Estado sobre a escola e de forma mais ampla sobre a educacdo e sobre a
profissdo docente. E necessario compreender que esse processo de construcio de maior
autonomia para as escolas, seja na retirada de alguns entraves para a gestdo de recursos
financeiros, seja na elaboracdo dos seus projetos pedagogicos, ndo representa uma
estratégia de desregulacdo por parte do Estado, como bem afirma Ball (2002, p. 5) é “o
estabelecimento de uma nova forma de controle. (...) um novo modo geral de regulagédo

menos visivel”.

E necessario também perceber o carater contraditorio que autonomia possui nas
politicas publicas, no que diz respeito a descentralizacdo da implementacdo das acdes e
a cobranca por resultados pactuados entre o 6rgao central, no caso a SEE-MG, e o
gestor escolar. Essa contradicdo é bem explicitada por Oliveira:

Ao mesmo tempo em que descentraliza as a¢fes de implementacdo (e
com elas recursos financeiros, autonomia orcamentéria, contratos por
meio de metas e compromissos a serem atingidos), pde em pratica
novas formas de controle e vigilancia, de autoverificagdo, muitas
vezes com base na cobranga dos resultados que foram prometidos por
meio da fixacdo de objetivos e metas pelos proprios envolvidos
(OLIVEIRA, D., 2009, p. 202).

%8 Na rede publica estadual de Minas Gerais a carga horaria padréo de um professor da educago basica é
de 24 horas, divididas em 16 horas semanais de interacdo com o aluno e oito horas de atividade
extraclasse. Dessas oito, quatro horas semanais em local de livre escolha e quatro horas semanais na
prépria escola ou em local definido pela direcdo da escola.
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Apesar dessas ressalvas, salientamos a importancia da garantia da autonomia dos
professores na organizacgdo escolar e na gestdo da classe, espaco onde ainda possuem
ampla jurisdicdo e, em concordancia com Tardif e Lessard (2012, p. 66) “emitem juizos
de discernimento a respeito dos procedimentos que devem ser utilizados em classe com

os grupos de alunos sob sua responsabilidade”.

i. Estratégias para melhorar o desempenho dos alunos nos testes

Esta categoria foi discutida a partir da analise das questdes de nimero 34, 40, 41, 42,
43,44,68, 70 e 71.

A quase totalidade dos diretores (95%) discorda que os professores estejam utilizando
estratégias para melhorar o desempenho dos estudantes nas avaliagdes sem realmente
melhorar a aprendizagem. Para exemplificar o significado de melhorar o desempenho
sem melhorar a aprendizagem, 93% assinalaram que discordam que os professores

deem dicas para os alunos durante as provas.

As estratégias mais utilizadas pelos diretores para melhorar o desempenho dos
estudantes s&o: orientar os professores a realizar provas simuladas (88%); criar formas
especificas de cobranca ou de incentivo a partir dos resultados (85%); fazer cobranca ou
reconhecimento interno em relacdo aos resultados do trabalho dos professores (76%);
dar atencdo especial a distribuicdo de aulas de Lingua Portuguesa e Matematica dos
anos avaliados para os professores que mais contribuem com a aprendizagem dos

alunos (49%) e investir pedagogicamente em determinados grupos de alunos (47%).

A realizacdo de provas simuladas como preparacdo para a avaliacdo externa é uma
pratica recorrente nas escolas estaduais mineiras. Cabe destacar que “prova simulada”
foi conceituada na questdo como “provas que se inspiram no desenho/formato e nos
itens das avaliagdes externas” e que essa pratica ¢ estimulada pelo MEC que
disponibiliza em seu site modelos da Prova Brasil. As provas simuladas podem estar
sendo utilizadas pelas escolas com o objetivo de familiarizar os alunos com o formato
das avaliacOes externas, em especial o preenchimento do gabarito, ou mesmo para
identificar os conhecimentos que caem nessas avaliagdes e que os alunos ainda néo

dominam. No entanto, é preciso salientar que estas avaliagdes possuem limitacdes, pois
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mesmo que as matrizes de referéncia que as orientam sejam formadas por um conjunto
de habilidades que ttm como fonte 0 CBC, elas séo selecionadas por sua adequagao ao
formato do teste e por serem passiveis de medigdo. Assim, muitas das habilidades que

sdo importantes de serem construidas pelos educandos nao sdo avaliadas nos testes.

A aplicagéo de provas com o objetivo de preparar os alunos para as avaliages externas
ndo é uma realidade s6 nas escolas publicas estaduais de Minas Gerais. Retomamos
aqui os dados da pesquisa coordenada por Bauer et al (2014) para mapear e caracterizar
as avaliacOes externas e suas implicacBes nas acOes desenvolvidas nos municipios
brasileiros. Dos municipios respondentes 88,4% indicaram que estimulam as escolas a
preparar seus alunos para as avaliagcdes externas e em 62% dos municipios, as proprias

secretarias municipais de educacédo aplicam as provas.

Ao buscar a percepcao dos diretores sobre a estratégia de investir pedagogicamente em
determinados grupos de alunos para melhorar o desempenho da escola — formulacao de
namero 38 e 44 — percebem-se ambiguidades em suas respostas. A0 mesmo tempo em
que para 87% dos diretores, a pressao para a obtencdo de melhores resultados ndo tem
levado os professores a dar menor atengdo aos alunos com dificuldades de
aprendizagem; quase metade dos participantes (47%) reconhece que a escola investe
pedagogicamente em determinados grupos de alunos. Como o instrumento de pesquisa
ndo possibilitou a identificacdo de quais seriam esses grupos de alunos, refletiremos
sobre as duas possibilidades que nos parecem mais provaveis. Uma delas é que a escola
pode estar investindo pedagogicamente naquele grupo de alunos que pode lhe
possibilitar aumentar o seu nivel de proficiéncia, ou seja, nos alunos que estdo no nivel
intermediario de desempenho. Nesse caso, estaria ocorrendo uma segregacao dos alunos
na sala de aula, daqueles que estdo nas pontas dos desempenhos — nos niveis baixo e
alto de proficiéncia. Esse tipo de consequéncia das avaliacdes externas foi identificado
por Madaus, Russell e Higgins (2009) em suas pesquisas. A segunda possibilidade é
que, a partir dos resultados das avaliacGes, as escolas estejam identificando os alunos
com maior dificuldade de aprendizagem e organizando para eles atividades pedagdgicas
especificas com o objetivo de sanar estas dificuldades, uma pedagogia diferenciada
(PERRENOUD, 2000). Acreditamos que a segunda alternativa seja a mais provavel de
estar ocorrendo nas escolas, tendo em vista que este € um dos objetivos do PIP, e que as

escolas estariam fortalecendo atividades das areas avaliadas - Lingua Portuguesa e
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Matematica, nas chamadas “aulas de refor¢o” ou de “recuperagdao” sem, no entanto
aumentar a carga horaria dos professores. Nesse caso, ndo identificamos que esteja
ocorrendo um “estreitamento” curricular, primeiro porque esta é uma préatica antiga na
rede de ensino, segundo porgue consideramos essa pratica como uma énfase em
determinados aspectos do ensino que podem possibilitar aos alunos a melhoria nas
demais areas do conhecimento e na formacdo geral. Entretanto, pela importéncia da

questdo avaliamos que ela merece novas pesquisas.

Como somente 17% dos diretores concordam com a afirmacéo de que as instituicdes
escolares utilizam-se da estratégia de dar recompensas para melhorar o desempenho dos
alunos nas avaliacOes, acreditamos que, ao se referirem que criam formas de cobrancas
ou incentivos a partir os resultados da escola nas avaliagdes, eles estariam se referindo

as questdes subjetivas, como elogios ou, ao contrario, exigéncia de melhor desempenho.

GRAFICO 13: Estratégias para melhorar o desempenho dos estudantes nas avaliagdes

externas, segundo a percepc¢do dos respondentes da rede Estadual de Ensino de MG

Pressionados para apresentarem bons resultados, os professores
acabam por ndo dar mais atencdo aos alunos com dificuldades de
aprendizagem
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reconhecimento interno a escola em relagdo aos resultados dos
trabalhos dos professores
Recomendo aos professores de Lingua Portuguesa e Matemdtica
que elaborem seus planejamentos empregando os descritores
e/ou matrizes de referéncias das avaliagdes externas
Dou atengdo especial a distribui¢do de aulas de Lingua Portuguesa
e Matematica dos anos avaliados para os professores que mais
contribuem para melhorar o desempenho dos alunos

Para melhorar o desempenho dos alunos, oriento os professores a 28%
realizar provas simuladas
Uma das estratégias que a escola utiliza é investir
pedagogicamente em determinados grupos de alunos

Na escola que dirijo, os professores encontraram estratégias de
melhorar os resultados nas avaliacdes externas sem realmente
melhorar o aprendizado dos estudantes
Para melhorar o desempenho dos alunos nas avaliagdes externas,
a escola da recompensas para aqueles que obtém melhores
resultados

A maior pressdo para melhorar os resultados tem levado os
professores a dar 'dicas’ para os alunos durante as provas

Como gestor escolar, crio formas especificas de cobranga ou de

incentivo a partir dos resultados das avaliages externas 85%
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Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015
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Segundo Fernandes e Gremaud (2009, p. 223), existe certo consenso na literatura de que
politicas de avaliagdo com “accountability forte” que atrelam prémios e sangdes aos
resultados dos alunos apresentam dois riscos: distor¢do de incentivos e gaming. No caso
da distor¢ao de incentivos o destaque tem sido dado para o “estreitamento do curriculo e
para a exclusao de alunos de baixo rendimento” (p. 223). Como exemplo, podemos citar
a possibilidade de escolas se sentirem incentivadas a investir pedagogicamente somente
nos alunos que tém possibilidade de alcangarem os niveis exigidos e excluir os alunos
de pior desempenho. Nesse caso, 0s autores consideram necessario que 0s programas de
avaliacdo encontrem formas de penalizar os responsaveis pela exclusdo. O segundo
risco, 0 gaming “decorre do fato que as escolas podem adotar estratégias para alterar os
resultados nas avaliacfes, mas que ndo mudam a qualidade do ensino ministrado, como
por exemplo, treinar e motivar os estudantes para os testes ou excluir dos exames alunos
de baixa proficiéncia” (p. 224). Para os autores, ¢ dificil evitar, por exemplo, o
treinamento e a motivacdo dos estudantes para os testes. J& os gaming, quando

identificados como fraude, “sé a fiscalizagdo pode resolver” (p. 224).

5.6. Percepcéo dos diretores sobre a politica “Acordo de Resultados” e 0 “Prémio

por Produtividade”

A Lei 17.600, de 1° de junho de 2008, revoga a Lei 14.694/2003 e disciplina o Acordo
de Resultado, a concessdo do prémio de produtividade e a autonomia gerencial
concedida aos signatarios do Acordo de Resultados. A Lei conceitua Acordo de
Resultado como “um instrumento de contratualizagdo de resultados celebrado entre
dirigentes de o6rgaos e entidades do Poder executivo e as autoridades que sobre eles
tenham poder hierdrquico ou de supervisao” (MINAS GERAIS, 2008). A principal
mudancga ocorrida a partir de 2008 é a existéncia de duas fases: na primeira o
Governador contrata resultados com as Secretarias de Estado e, na segunda, a pactuacao

é realizada entre as Secretarias de Estado e suas equipes de trabalho.

Com relacdo as escolas, as metas pactuadas relativas as avaliagbes externas sdo:
percentual de alunos do 3° ano do EF no nivel recomendado de leitura; proficiéncia
média dos alunos do 3° ano do E.F das escolas estaduais — leitura; proficiéncia média
dos alunos do 3° ano do E.F das escolas estaduais — leitura; proficiéncia média dos

alunos do 5° ano, do 9° do E.F. e do 3° ano do EM das escolas estaduais em Portugués;
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proficiéncia media dos alunos do 5° ano, do 9° do E.F. e do 3° ano do EM das escolas
estaduais em Matematica (TRIPODI, 2014, p. 121). Segundo Brooke (2013, p. 132), 0
Acordo de Resultados de Minas Gerais ndo leva a competicdo entre as escolas pelo
recebimento do bonus, pois elas o recebem de “acordo com a propor¢cdo da meta que

conseguem cumprir”.

Para que o servidor possa reivindicar o recebimento do Prémio de Produtividade o
0rgdo ou a secretaria ao qual estd vinculado deve ser signataria do Acordo de
Resultados; obtenha resultado satisfatorio na Avaliacdo de Desempenho Institucional e
realize a avaliagdo de desempenho individual permanente dos seus servidores. Além
dessas, o servidor deve ser ocupante de cargo de provimento efetivo ou de provimento
em comissdo ou detentor de funcdo publica (MINAS GERAIS, 2008).

A avaliacdo de desempenho do servidor estd vinculada aos resultados da escola no
PROEB. Assim, percebe-se uma estratégia da SEE-MG de responsabilizacéo da escola
pelos resultados e supde-se que os profissionais da educacdo se mobilizem para a

melhoria dos resultados dos alunos nas avaliacdes externas.

Na percepcdo de 77% dos diretores a politica de Acordo de Resultados e o0 Prémio por
Produtividade constituem estratégias do governo para incentivar o trabalho do gestor
escolar. Do ponto de vista da maioria dos diretores elas ndo geram insatisfacdo na
categoria e 80% discordam que seja uma estratégia de controle sobre o trabalho do
diretor. No entanto, ressaltamos que ndo consideramos como fator menor o percentual
de diretores que concordam que essas politicas induzem o trabalho por pressao (16%) e

gue pode gerar insatisfacao (12%).
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GRAFICO 14: Percepcéo dos diretores respondentes da Rede Estadual de Ensino de

Minas Gerais sobre o Acordo de Resultados e Prémio por Produtividade
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Estratégia que induz o trabalho por pressdo 6%
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Estratégia para incentivaso trabalho do diretor _ 17%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

H Concordo

Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015
Diversos pesquisadores (Brooke e Cunha, 2011; Afonso, 2009; Freitas, L., 2012, 2013)

tém discutido as novas politicas de gestdo educacional baseada nos resultados do
desempenho em testes padronizados como politicas de accountability, cujo conceito
abarcaria os pilares, articulaveis entre si, da avaliacdo, prestacdo de contas e

responsabilizacéo.

A politica de responsabilizacdo realizada pelo governo de Minas Gerais pode ser
classificada, de acordo com critérios estabelecidos por Brooke e Cunha (2011) de high-
stakes, pois abrange uma politica de incentivos monetarios - sistema de bonificagcdo ou
premiagéo - concedidos como um adicional, eventual, & remuneragdo dos profissionais
da escola de acordo com os resultados alcangados pelos estudantes nas avaliagOes
externas. Segundo o autor, “as consequéncias das politicas high-stakes s&o significativas
para o individuo ou sua instituicdo, em termos funcionais e/ou econdmicos, e que por

1sso podem provocar mudangas de comportamento” (BROOKE, 2013, p. 121).
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Supomos que a maioria dos gestores escolares ndo considera as politicas Acordo de
Resultados/Prémio por Produtividade, como estratégias que podem gerar insatisfacdo
nos diretores e trabalho sob presséo, por percebé-las como uma oportunidade de ampliar
0s seus ganhos monetarios, mesmo que seja de forma eventual e também por empodera-
los na cobranca dos professores quanto a melhoria do desempenho da escola nas
avaliaces eternas. Outra hipdtese para essa visdo positiva dos diretores sobre o Acordo
de Resultados e o Prémio por Produtividade pode ser o fato de que as politicas de
responsabilizacdo em Minas Gerais ndo ocasionaram, como nos Estados Unidos, o
fechamento de escolas e a perda de emprego, a partir da legislagao “Nenhuma Crianga

Deixada para Tras”.

5.7. Visao geral dos diretores sobre as avaliacGes

A percepcéo dos diretores sobre os fatores determinantes do desempenho dos alunos
ndo é consensual e apresenta contradicbes com questBes respondidas anteriormente.
Para 55% dos participantes a diferenca de desempenho entre as escolas nas avalia¢fes
externas sdo mais um reflexo das caracteristicas socioculturais e econémicas dos alunos
do que da efetividade do trabalho do professor. No entanto, em outra questdo, um
percentual significativo de diretores (48%) demonstrou concordancia com a formulagao
de que as diferencas de desempenho entre as escolas ocorrem em funcdo do trabalho
pedagdgico que elas realizam. Ao mesmo tempo, 59% discordam que as diferencas de
desempenho na prépria escola, de ano para ano, possam ser creditadas mais a mudanca
nos testes do que as mudancas efetivas na escola.

As vezes, os participantes da pesquisa parecem dar mais peso & origem socioecondmica
dos alunos para explicar seu desempenho, em outro momento 0 peso maior recai no
trabalho pedagogico realizado pela escola. Observa-se também uma contradi¢do com as
respostas que foram englobadas no item “a” - planejamento e gestdo do processo ensino
e aprendizagem. Se na percepcdo de 79% dos participantes “as avaliagdes externas
constituem um bom indicador do que os alunos aprenderam”, sugerindo uma crenca na
capacidade do trabalho realizado pela escola fazer diferenca no processo de
aprendizagem, independente das condi¢des socioculturais e econdmicas dos alunos, por

que a maioria (55%) teria concordado que a diferenca de desempenho dos alunos se
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deve mais as suas caracteristicas socioecondmicas do que ao trabalho realizado pela

escola?

GRAFICO 15: Aprendizagem: contextos internos e externos a escola, segundo a

percepcao dos respondentes da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais - 2015.
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Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015

Consideramos que esses dissensos e contradicdes encontram ressonancia no campo da
sociologia da educacao que, desde a década de 50, vem evidenciando a relacdo do éxito
escolar com a origem social dos alunos, mas também estudado quais os fatores
intraescolares que potencializam as aprendizagens escolares, ou seja, os fatores que
fazem com que algumas escolas sejam mais eficazes do que outras em um mesmo
contexto socioecondmico. No paradigma da “reprodugdo” que dominou o contexto dos
anos 70, Bourdieu e Passeron (1975) defenderam que a familia transmitia a seus
descendentes uma heranga, seja ela de carater material ou simbolico, que era
determinante para os resultados académicos dos individuos. A acdo da escola seria,
nesse contexto, a de mascarar e de manter as desigualdades sociais e as explicagdes para
o0 fracasso ou o0 sucesso escolar dos alunos deveriam ser procuradas fora da escola, na
origem social dos alunos.
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Pesquisas sobre o efeito positivo das escolas para o desempenho académico dos alunos,
independente das suas caracteristicas de origem social, tém encontrado espaco
significativo entre os pesquisadores brasileiros, como Barbosa e Fernandes, 2001;
Soares et al., 2001; Soares e Alves, 2003; Soares, 2005 e Alves, 2006. Sem
desconhecerem a influéncia dos fatores socioecondmicos sobre os resultados escolares,
esses pesquisadores mostraram que o efeito da escola ndo pode ser negligenciado, ou
seja, 0s processos escolares impactam na aprendizagem dos alunos, apds o controle dos
fatores de contexto.

Na questdo n° 23 procurou-se apreender a percepcao geral dos gestores escolares sobre
as avaliacOes externas. Para tanto, apresentamos quatro alternativas, sendo duas que as
consideram como um instrumento importante e duas que as consideram desnecessarias,
mas os diretores poderiam assinalar quantas alternativas julgassem necessérias. O
gréfico abaixo mostra que a maioria dos participantes (70%) considera que as avaliacdes
externas sdo um importante instrumento diagnostico de auxilio & escola e 69%
consideram que elas contribuem para a melhoria do ensino. Apenas 1% dos diretores
assinalou que considera as avaliaches externas desnecessarias e que elas causam
transtornos e alteracdes na rotina escolar.

GRAFICO 16: Percepcao geral dos diretores respondentes da Rede Estadual de ensino
de Minas Gerais sobre as avaliagdes externas
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Fonte: Questionarios da pesquisa, 2015
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Supomos que ao fazerem essas escolhas, os diretores consideram que as avaliagOes

externas apresentam contribuigdes para a discussao dos processos escolares e elementos

para a construcdo de estratégias que levem a melhoria do ensino. Podem, ainda, refletir

a divulgacao frequente, pelos gestores do 6rgao central, de avancgos, ainda que timidos,

nos resultados de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica no

PROEB, ao longo dos anos.

TABELA 5: Proficiéncia média e niveis de desempenho no PROEB — Redes de ensino

estadual e municipal — Avaliacdo de Matematica - Minas Gerais — 2006-2013

PROFICIENCIA E NIVEIS MATEMATICA
REDE ANO DESEMPENHO

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
SeEF |PROFICIENCIA 196,49 | 20512 | 218,17 | 226,23 | 23510 | 232,93 | 237,06 | 239,40
BAIXO 34,9% | 285% | 209% | 157% | 1.L8% | 141% | 13,1% | 11,3%
INTERMEDIARIO 36,4% | 364% | 344% | 325% | 288% | 288% | 27,0% | 27.0%
RECOMENDADO 28,8% | 351% | 44,7% | 518% | 59,4% | 57,0% | 60,0% | 61,7%
92 EF |PROFICIENCIA 24633 | 250,94 | 25581 | 261,43 | 268,89 | 263,02 | 267,35 | 264,50
ESTADUAL BAXO 32,7% | 304% | 27,3% | 214% | 17,3% | 191% | 17,5% | 19,9%
INTERMEDIARIO 52,8% | 53,0% | 53,9% | S80% | 569% | 597% | 594% | 57.2%
RECOMENDADO 145% | 16,6% | 18,8% | 20,6% | 258% | 21,2% | 23,2% | 22,9%
32EM |PROFICIENCIA 274,66 | 282,45 | 282,23 | 28396 | 200,64 | 284,77 | 28533 | 283,63
BAIXO 67,1% | 625% | 61,8% | 61,1% | 54,8% | 60,2% | 59,6% | 60,7%
INTERMEDIARIO 30,1% | 243% | 344% | 3523% | 4L1% | 362% | 367% | 354%
RECOMENDADO 2,8% 3,2% 3,8% 3,7% 4,1% 3,7% 3,8% 3,8%
S2EF |PROFICIENCIA 193,30 | 200,16 | 208,98 | 21543 | 223,81 | 227,09 | 227,13 | 22553
BAIXO 36,0% | 30,7% | 255% | 205% | 158% | 152% | 16,0% | 16,2%
INTERMEDIARIO 39,1% | 388% | 37,8% | 37,5% | 344% | 32,7% | 31,9% | 32,7%
RECOMENDADO 250% | 205% | 366% | 42,0% | 49,8% | 521% | 520% | 511%
92 EF |PROFICIENCIA 242,27 | 245,07 | 247,92 | 250,19 | 259,83 | 256,87 | 25845 | 259,03
BAIXO 357% | 34,7% | 331% | 299% | 231% | 243% | 22,9% | 22,8%
MUNICIPAL INTERMEDIARIO 51,5% | 51,3% | 51,2% | S44% | 56,2% | 57,9% | 589% | 57.6%
RECOMENDADO 128% | 140% | 157% | 157% | 207% | 17.8% | 181% | 19,5%
32EM |PROFICIENCIA 264,79 | 26510 | 26505 | 283,68 | 299,71 | 289,58 | 281,56 | 290,82
BAIXO 7,6% | 71L9% | 702% | s8.6% | 469% | 53.8% | ST7% | 52.5%
INTERMEDIARIO 253% | 255% | 264% | 369% | 461% | 40,5% | 37.2% | 42.2%
RECOMENDADO 3,1% 2,6% 3,4% 4,5% 7,0% 5,6% 5,1% 5,3%
SeEF |PROFICIENCIA 194,92 | 202,33 | 212,89 | 219,83 | 228,36 | 229,43 | 230,91 | 230,67
BAIXO 354% | 298% | 236% | 185% | 142% | 148% | 149% | 14,4%
INTERMEDIARIO 37,7% | 37.7% | 364% | 354% | 322% | 31,2% | 300% | 30,6%
RECOMENDADO 26,9% | 32,5% | 40,1% | 460% | 53,7% | 541% | 551% | 55,0%
92 EF |PROFICIENCIA 24547 | 249,55 | 253,90 | 25837 | 266,47 | 262,06 | 264,85 | 263,02
PUBLICA BANO 33,4% | 31,4% | 28,7% | 23,7% | 188% | 205% | 19,0% | 20,7%
INTERMEDIARIO 52,5% | 526% | 53,2% | 57.0% | S67% | 59,2% | 592% | 57.3%
RECOMENDADO 141% | 160% | 181% | 192% | 245% | 203% | 20,7% | 21,9%
32EM |PROFICIENCIA 27439 | 281,98 | 281,83 | 28396 | 290,79 | 284,85 | 285,28 | 283,70
BAIXO 67,3% | 62,7% | 62,0% | 6L,0% | 547% | 60,1% | 59,5% | 60,7%
INTERMEDIARIO 299% | 241% | 342% | 3523% | 4L2% | 362% | 367% | 355%
RECOMENDADO 2,8% 3,2% 3,8% 3,7% 4,1% 3,7% 3,8% 3,9%

Fonte: SEE-MG -SIMAVE
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TABELA 6: Proficiéncia média e niveis de desempenho no PROEB — Redes de ensino

estadual e municipal — Avaliacdo de Lingua Portuguesa - Minas Gerais — 2006-2013

_— o o0 . :ms LINGUA PORTUGUESA
LRI 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
SeEF |PROFICIENCIA 190,05 | 19514 | 204,81 | 213,85 217,08 214,42 217,57 | 218,68
BAIXO 37,9% 34,2% 25,3% 18,7% 18,3% 22,4% 20,6% 21,3%
INTERMEDIARIO 39,2% 39,4% 43,2% 41,0% 38,4% 35,5% 33,9% 32,2%
RECOMENDADO 22,9% 26,5% 31,5% 40,3% 43,3% 42,1% 45,6% | 46,5%
92 EF  |PROFICIENCIA 242,74 | 240,57 | 250,16 | 252,12 255,66 253,88 254,45 | 260,85
ESTADUAL BAIXO ) 18,8% 19,4% 12,0% 12,0% 10,8% 12,7% 12,8% 10,6%
INTERMEDIARIO 55,4% 57,2% 60,0% 57,1% 54,9% 53,7% 52,5% | 48,9%
RECOMENDADO 25,9% 23,4% 28,0% 31,0% 34,4% 33,7% 34,8% | 40,5%
3°EM |PROFICIENCIA 267,64 | 27417 | 274,01 | 274,81 282,25 271,45 273,77 | 280,59
BAIXO 35,0% 30,2% 29,7% 27,8% 23,7% 32,3% 29,6% 24,6%
INTERMEDIARIO 37,8% 38,2% 39,9% 41,6% 38,8% 38,0% 39,7% 39,0%
RECOMENDADO 27,3% 31,6% 30,4% 30,6% 37,5% 29,7% 30,7% 36,4%
S2EF |PROFICIENCIA 187,95 | 190,36 | 196,93 | 204,15 206,50 207,23 206,76 | 204,98
BAIXO 39,0% 37,5% 30,7% 24,6% 24,4% 26,4% 26,8% 29,3%
INTERMEDIARIO 41,1% 40,5% 45,4% 44,7% 42,4% 38,5% 37,7% 35,3%
RECOMENDADO 19,9% 22,0% 24,0% 30,8% 33,2% 35,1% 35,6% 35,4%
92 EF  |PROFICIENCIA 240,11 | 236,80 | 245,18 | 243,94 248,85 247,23 247,28 | 255,59
BAIXO 20,8% 22,3% 15,4% 17,4% 14,8% 16,9% 17,0% 13,0%
MUNICIPAL INTERMEDIARIO 54,6% 56,3% 59,8% 56,6% 55,2% 53,8% 53,1% | 50,4%
RECOMENDADO 24,6% 21,5% 24,8% 25,9% 30,0% 29,3% 29,9% 36,6%
3°EM |PROFICIENCIA 265,30 | 26502 | 267,20 | 280,51 291,94 278,22 272,69 | 285,54
BAIXO 36,9% 38,5% 36,5% 24,7% 18,8% 27,2% 31,7% 21,8%
INTERMEDIARIO 34,0% 33,7% 35,1% 37,4% 32,6% 34,3% 35,4% 35,3%
RECOMENDADO 29,1% 27,9% 28,4% 37,9% 48,6% 38,5% 32,9% | 42,9%
SeEF |PROFICIENCIA 189,01 | 192,45 | 200,20 | 208,10 210,75 210,11 210,87 | 210,40
BAIXO 38,4% 36,0% 28,4% 22,2% 21,9% 24,8% 24,4% 26,4%
INTERMEDIARIO 40,1% 40,0% 44,4% 43,2% 40,8% 37,9% 36,2% 34,2%
RECOMENDADO 21,4% 24,0% 27,2% 34,6% 37,3% 37,3% 39,4% 39,5%
99 EF  |PROFICIENCIA 242,18 | 239,68 | 248,96 | 249,89 253,84 252,07 252,43 | 250,m
PUBLICA BAIXO ) 19,2% 20,1% 12,8% 13,5% 11,8% 13,8% 14,0% 11,3%
INTERMEDIARIO 55,2% 57,0% 59,9% 57,0% 55,0% 32,5% 52,6% | 49,3%
RECOMENDADO 25,6% 23,0% 27,3% 29,6% 33,2% 53,7% 33,4% 39,4%
3°EM |PROFICIENCIA 267,57 | 273,91 | 273,85 | 274,93 282,41 271,57 273,76 | 280,64
BAIXO 35,0% 30,4% 29,9% 27,7% 23,6% 32,2% 29,6% 24,6%
INTERMEDIARIO 37,7% 38,1% 39,8% 41,6% 38,7% 29,9% 39,6% 39,0%
RECOMENDADO 27,3% 31,5% 30,3% 30,7% 37,7% 37,9% 30,7% 36,5%

Fonte: SEE-MG — SIMAVE

As tabelas acima mostram uma evolugdo no desempenho escolar dos estudantes em

Minas Gerais, estado muito diverso nas suas caracteristicas econdmicas, sociais,

politicas e culturais. Entre 2006 e 2013, para a rede publica estadual de Minas Gerais,

ocorreu um significativo crescimento nas proficiéncias médias do 5° ano, sendo de

21,8% para Matematica e 15,1% em Lingua Portuguesa. Para o 9° ano o crescimento

foi de 7,4% para Matematica e 7,7% em Lingua Portuguesa. O crescimento da média de

proficiéncia para o 3° ano do Ensino Médio é pequena, sendo 3,3% para Matematica e

4,8% em Lingua Portuguesa.
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Analisando os niveis de desempenho dos estudantes no PROEB — baixo, intermediario e
recomendado — para a rede publica estadual, no periodo de 2006 a 2013, verifica-se para
0 5° ano, um aumento significativo do percentual de estudantes do nivel recomendado,
tanto em Matematica (de 28,8% para 61,7%) quanto em Lingua Portuguesa (22,9% para
46,5%). Verifica-se, ainda, uma diminui¢do do percentual de alunos no nivel baixo
desempenho, sendo de 34,9% para 11,3% em Matematica, e de 37,9% para 21,3% em

Lingua Portuguesa.

Na avaliacdo dos estudantes do 9° ano do ensino fundamental, também para a rede
publica estadual, ocorre um aumento dos alunos no nivel recomendado na area de
Matematica (14,5% para 22,9%) e em Lingua Portuguesa (25,9% para 40,5%), e uma
queda no percentual do nivel baixo, de 32,7% para 19,9% em Matematica e 18,8% para

10,6% em Lingua Portuguesa.

Observa-se que a medida que aumenta o ano de escolaridade ocorre uma diminui¢do do
percentual de crescimento da média de proficiéncia. Ressalta-se 0 PROEB de 2013
mostrou que no 3° ano do Ensino Médio, somente 3,8% dos alunos estdo no nivel
recomendado e 60,7% estdo no nivel baixo desempenho, na area de Matematica. Em
Lingua Portuguesa os dados apresentam um quadro um pouco melhor, porém
preocupante, pois somente 36,4% dos alunos estdo no nivel recomendado, 39% no nivel

intermediario e 24,6% no baixo desempenho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para melhor compreensdo das avaliagGes externas em larga escala e seus efeitos no
contexto escolar, buscamos compreender as reformas educacionais que ocorreram a
partir da década de 1990. Essas reformas inscrevem-se em uma conjuntura na qual uma
nova ordem econdmica internacional se apresenta em contraposicdo ao Estado-
providéncia, implicando na abertura das economias nacionais a concorrencial em escala
global e ao livre movimento de investimentos e tecnologia, com uma nova dinamica

para 0 mercado.

Na andlise das reformas educacionais do periodo percebemos que as reformas iniciadas
nos paises centrais tiveram alcance mundial, traduzindo-se de formas diferentes em
diversos paises. Apesar das especificidades dos Estados nacionais, algumas
caracteristicas sdo comuns nessas reformas e podemos considerar que a mais expressiva
delas é a avaliagdo externa em larga escala. Outras caracteristicas sdo: a gestdo baseada
na descentralizacdo pedagdgica, administrativa, financeira e maior participacédo local;
equidade e qualidade com enfoque nas escolas mais pobres, discriminacdo positiva e
reforma curricular; desenvolvimento profissional dos docentes; politica de
financiamento com mobilizagdo de recursos do poder privado e racionaliza¢cdo na

aplicacdo dos recursos disponiveis.

O processo de gestdo baseado na descentralizacdo pedagdgica, administrativa e
financeira e a maior participagdo da comunidade local, presentes nas reformas
educacionais, ndo devem ser analisados como uma estratégia de des-regulagéo por parte
do Estado, mas sim como o estabelecimento de novas formas de regulacdo. Nesse
sentido, a avaliacdo padronizada surge como um novo modo de regulacdo das politicas
publicas, com uma énfase que pode ser considerada, em alguma medida, exacerbada nos

resultados.

Associado aos novos modos de regulacéo e de gestdo educacional encontra-se também o
termo accountability educacional, apoiado em trés pilares que se articulam entre si:
avaliacdo, prestacdo de contas e responsabilizacdo. Seu conceito é plural e complexo e
tém sido motivo de calorosos debates académicos. No entanto, é preciso que esses

debates estejam pautados na conviccdo de que accountability ¢ um elemento
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fundamental a democratizacdo do Estado, devendo este ser mais transparente e aberto a
avaliacdo dos cidaddos. Avaliar se o direito a aprendizagem de todos os estudantes esta
sendo garantido e dar publicidade a essa avaliacdo é um dever do Estado, assim como €
seu dever constitucional garantir as condi¢Ges concretas para que isto ocorra. A

responsabilizacdo pode ser vista como decorrente da avaliacdo e da sua publicizacao.

No campo educacional a avaliacdo externa em larga escala veio acompanhada das
expressdes qualidade e equidade no sistema de ensino, 0 que nos levou a necessidade de
aprofundar nos diferentes conceitos do termo “qualidade” e a interrogar a capacidade da
escola ser justa e eficaz. Concluiu-se que qualidade da educagdo como sinénimo de
resultados em testes padronizados tem levado a um reducionismo do conceito, sendo
imprescindivel que fatores extra e intraescolares, as condi¢des de trabalho dos docentes
e a definicdo do custo aluno/qualidade sejam levados em consideracdo na construcao de

um indicador de qualidade.

No Brasil, o processo de construcdo do sistema de avaliacdo da educacédo basica ocorreu
de forma progressiva e diversificada, abrangendo o periodo do governo de Fernando
Henrique Cardoso, Luiz Inacio Lula da Silva e o governo atual da presidente Dilma
Rousseff.

Percebemos que, ao longo dos tempos, a metodologia e 0Ss processos de
operacionalizacdo das avaliacGes foram se aprimorando, especialmente com a criagdo
das matrizes de referéncia e da incorporacdo da Teoria de Resposta ao Item, e
atualmente o sistema de avaliacdo da educacdo béasica é considerado eficiente nesses
aspectos. O periodo que se inicia em 2005 pode ser definido como de sintese,
estruturacdo e consolidacdo de procedimentos advindos das avaliacbes em larga escala.
Nesse periodo, ocorrerd o desdobramento do SAEB em dois processos de avaliagédo: a
ANEB/SAEB, amostral e que mantém as mesmas caracteristicas e objetivos do SAEB,
aplicado até 2003 e a ANRESC/Prova Brasil, censitaria dentro de determinados
critérios. Destaca-se também, a criagdo do IDEB em 2007, como indicador da qualidade

da educacéo basica.

Com a introducdo da ANRESC/Prova Brasil e do IDEB aprofundou-se a politica de
centralizagdo de decisdes e controle governamental de resultados dos sistemas
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educacionais, como também a ampliacdo do controle social possibilitado pela
divulgacdo dos resultados das avaliagdes, pois quase todas as escolas publicas do ensino

fundamental passaram a ser avaliadas, possibilitando um ranqueamento entre elas.

Com o aprimoramento do sistema de avaliacdo percebe-se uma ampliacdo da sua
aceitacdo social e politica. Entretanto, ndo queremos dizer com isto que a avaliagdo €é
um campo consensual, pois também existem questionamentos tedricos principalmente
qguanto aos seus objetivos, caracteristicas pedagdgicas e seus efeitos no ensino, na
aprendizagem e na avaliacao interna da aprendizagem do aluno. Esses questionamentos
estdo associados, naturalmente, as perspectivas politicas, sociais e ideoldgicas dos seus
proponentes. Percebe-se, de um lado, a existéncia de defesas incondicionais as
avaliacdes e, do outro, criticas acirradas a elas com o argumento de que discriminam e
segregam os alunos. Em um ou em outro caso, parece que existe um desconhecimento
da importancia de se discutir as limitacOes e as potencialidades dessas avaliacOes e de se
investigar qual é a utilizacdo que esta sendo feita dos seus resultados e quais programas
sdo implementados pelos gestores educacionais para apoiar as praticas docentes a partir

dos resultados das avaliacdes.

A despeito das controvérsias em torno das avaliagcbes e impulsionados pelo governo
central, varios estados e municipios brasileiros passaram a investir nos seus proprios
sistemas de avaliacdo educacional, criando indicadores préprios de qualidade da
educacdo. Alguns estados criaram seu sistema de avaliagdo antes do governo federal ou
ao mesmo tempo em que ele, sendo este o0 caso de Minas Gerais, que realizou em 1988
a primeira avaliacdo educacional e instituiu, no ano de 2000, o Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica — SIMAVE e, no seu ambito, o Programa de Avaliacao
da Rede Publica de Educacéo Basica (PROEB).

Com a implantacdo em Minas Gerais da politica “Choque de Gestdao” ¢ do modelo
contratual como forma de regulagdo, os resultados das avaliaghes externas mineiras
passaram a ser utilizados pelos gestores estaduais para: avaliar e orientar a politica
educacional (Gestdo para Resultados); para informar as escolas e comunidade sobre a
aprendizagem dos alunos e definir o Programa de Intervencdo Pedagogica; em

propagandas politicas, para a alocagédo de recursos, para politicas de incentivos salariais
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(Acordo de Resultados) e para politica de incentivos salariais - Avaliacdo de
Desempenho Individual — (BROOKE e CUNHA, 2011).

E no ambito da politica “Choque de Gestdo” que buscamos conhecer a percepgio de
diretores das escolas estaduais de Minas Gerais sobre os efeitos do PROEB no contexto
escolar, em seus diversos aspectos: a) planejamento e gestdo do processo de ensino-
aprendizagem; b) mudangas curriculares; c¢) avaliagdo interna da aprendizagem; d)
avaliacdo externa e seus possiveis efeitos sobre os estudantes; e) préaticas coletivas e
colaborativas entre os profissionais da escola; f) relacionamento com as familias e a
comunidade; g) pressdo pelos resultados; h) grau de autonomia das atividades
desenvolvidas; i) estratégias para melhorar o desempenho dos alunos nos testes.

A anélise da politica educacional mineira, em especial no periodo do Choque de Gestao,
mostra que ela se insere no modelo de gestdo New Public Management, e que podemos
enquadré-la nas politicas denominadas de accountability, na qual a avaliacéo se articula
com a prestacdo de contas, responsabilizacdo dos profissionais da escola e a presenca de
premiacédo por produtividade. E nesse contexto que buscamos a percepcdo de diretores
de escolas publicas estaduais sobre os efeitos das avaliacbes externas no contexto

escolar e identificamos que:

a) Na percepcdo da maioria dos diretores respondentes da pesquisa, 0 PROEB
levou os professores a estarem mais atentos a adequacdo do trabalho educativo aos
ritmos de aprendizagem dos alunos e os especialistas a melhorarem o acompanhamento
e supervisdo da pratica pedagdgica dos professores. Consideram que a avaliacdo € uma
boa estratégia para verificacdo dos conhecimentos adquiridos pelos estudantes e leva a
melhoria no sistema de acompanhamento e adoc¢do de medidas de promocéao do sucesso
escolar dos alunos.

b) Na percepcdo dos diretores eles mais pressionam o0s professores do que se
sentem pressionados pela SEE-MG para melhorarem os resultados do desempenho dos
alunos. A maioria cria formas especificas de cobranga ou de incentivos para 0s
professores a partir dos resultados das avaliaces externas. No entanto, na percepgéo
dos diretores, as pressdes para melhorar o desempenho da escola ndo tém levado a uma
segregacdo dos estudantes dentro da escola e da sala de aula. O segmento dos pais € de

onde os diretores percebem que vem menos pressdo sobre os professores. Ainda na
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percepcdo dos diretores, as avaliacbes externas e as pressdes para a melhoria dos
resultados da escola ndo tém levado a um estreitamento curricular. A proposta curricular
do estado (CBC) tem uma forte presenca no contexto escolar, ainda que as matrizes de
referéncia das avaliacdes também sejam levadas em consideracdo pelos docentes para a
organizacdo dos seus planejamentos. No entanto, identifica-se um ndmero significativo
de diretores, cerca de 20%, cuja percepgdo aponta para um movimento de diminuigéo
do tempo destinado a valorizagdo das outras dimensdes da formacdo do educando, para
além das dimensdes cognitivas, em funcao das avaliacdes externas.

c) Consideram gue os estudantes ndo se sentem pressionados para melhorarem o
desempenho nas avaliagGes externas e que elas ndo tém contribuido para aumentar o
indice de evasdo e de reprovacao escolar.

d) As avaliagdes externas ndo tem provocado a diminuicdo das praticas
colaborativas entre os professores, ao contrario, na percep¢do dos diretores ha maior
partilha de conhecimentos e experiéncias pedagdgicas entre eles.

e) Com relacdo aos efeitos das avaliagfes externas nas avaliagGes internas (da
aprendizagem dos alunos) a maioria dos diretores tem a percepc¢do de que as avaliacdes
externas provocam alteracdes nas concepcdes e na forma da avaliacdo da aprendizagem
dos alunos e que contribuem para que os professores diversifiquem as formas de
avaliacdo da aprendizagem. No entanto, ndo ha consenso entre os diretores sobre a
relacdo entre avaliacdo externa e motivacao dos estudantes a aprender mais.

f) A comunidade escolar tem participado de atividades especificas para conhecer
os resultados da escola nas avaliacfes externas e o Plano de Intervencdo Pedagdgica
para melhoré-los. No entanto, os diretores ndo percebem que tenha aumentado a
participacdo da comunidade em outras atividades da escola.

g) Ainda que o grau de autonomia das escolas seja relativo, em funcdo das
definicbes legais, ndo detectamos nos dados coletados que as avaliagcbes externas
tenham provocado alteracfes na autonomia da escola no que diz respeito a definicdo
do seu projeto pedagdgico, dos processos de avaliacdo da aprendizagem e das
estratégias pedagogicas a serem utilizadas a partir dos resultados das avaliagdes.

h) H& uma discordancia da quase totalidade dos diretores de que os professores
estejam utilizando estratégias para melhorar o desempenho dos estudantes nas
avaliacdes sem realmente melhorar a aprendizagem. As estratégias mais utilizadas séo:
orientar os professores a realizar provas simuladas; criar formas especificas de cobranca

ou de incentivo a partir dos resultados; dar atencdo especial a distribuicdo de aulas de
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Lingua Portuguesa e Matematica dos anos avaliados para os professores que mais
contribuem com a aprendizagem dos alunos; e investir pedagogicamente em
determinados grupos de alunos.

i) A maioria dos diretores discorda que a politica “Acordo de Resultados” e o
“Prémio por produtividade” geram insatisfacdo na categoria e que seja uma estratégia de
controle sobre o trabalho do diretor. A maioria percebe essas politicas como estratégias
do governo para incentivar o trabalho do gestor escolar.

J) A percepcao dos diretores sobre os fatores determinantes no desempenho dos
alunos ndo é consensual e apresenta contradicdes. A maioria avalia que a diferenca de
desempenho entre as escolas nas avaliagbes externas sdo mais um reflexo das
caracteristicas socioculturais e econémicas dos alunos do que da efetividade do trabalho
do professor. No entanto, a maioria discorda que as diferencas de desempenho na
prépria escola, de ano para ano, possam ser creditadas mais a mudanca nos testes do que

as mudancas efetivas na escola.

Como mencionado anteriormente, o contexto educacional mineiro, no qual
investigamos a percepcdo dos diretores sobre os efeitos das avaliacbes externas no
contexto escolar, é préprio e singular, resultado de um longo processo histérico,
construido pelos atores envolvidos. Além disso, reafirmamos que a percep¢do e 0
posicionamento dos varios atores escolares sobre um determinado objeto, no caso as
avaliacOes externas, pode ser diferenciada, pois esta depende do lugar que eles ocupam
na estrutura escolar, suas vivéncias sociais e politicas e das trajetérias sociais das

familias e dos alunos atendidos pela escola.

A partir dos dados recolhidos e sistematizados em nossa pesquisa, podemos afirmar que
0s gestores de escolas publicas estaduais de Minas Gerais, participantes da pesquisa
apresentam, de modo geral, uma percepcdo positiva sobre os efeitos das avaliagdes
externas no contexto escolar. Os diretores as consideram como legitimas, como um
importante instrumento diagnostico de auxilio & escola e contribui¢do para a melhoria
da educacdo. Entretanto, € necessdrio ndo perder de vista, que mecanismos de
autoavaliacdo devem ser incentivados no contexto escolar, por considerarmos que ao
serem organizadas pela propria escola, com a participacdo de pais e comunidade, pode

ser motivadora, formativa e promotora de empowerment.
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ANEXO I - Questionério para os Diretores

Municipio:

SRE:

BLOCO I - DOS DIRETORES

01- Sexo:
a. () Feminino
b. () Masculino
02- Estado Civil:
A. () Solteiro(a)
B. () Casado(a)
C. () Outro (especifique)
03- Idade:
04- Informe o seu nivel maximo de escolaridade:
a. () Ensino Médio

b. () Ensino Superior.

c. () Especializagéo

d. () Mestrado

e. () Doutorado
05 - Vocé participou de cursos de capacitacdo promovidos por universidades, secretarias
de educacéo, ou outros 0rgdos, nos ultimos dois anos a respeito das avaliagdes externas
em larga escala (PROALFA, PROEB, ANRESC/Prova Brasil, ANEB/SAEB, Avaliacdo
Nacional da Alfabetizacdo/ANA)
() Sim. () Néo.
06- Quantos anos vocé tem de experiéncia na educagéao publica?

a- ()Menos de um ano

b- () um adois anos

c- () trésaquatro
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d- () cinco aseis
e
f

g
07- Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

() sete a oito

() nove a dez

() mais de dez anos

a

()Menos de um ano
b- () um a dois anos

C

() trés a quatro

d- () cinco aseis

e- () seteaoito
f- () nove a dez
g- () mais de dez anos

08 — Quantos anos tem de experiéncia no cargo de gestor escolar na rede publica
estadual (somar todos os anos trabalhados como diretor e/ou vice-diretor)

a- () Menos de um ano

b- () um a dois anos

c- () trésaquatro

d- () cinco aseis

e- ()seteaoito

f- () nove a dez

g- () mais de dez anos

BLOCO Il - DA ESCOLA

09 -Qual(is) a(s) etapa(s) de atendimento desta escola? (Marque quantas alternativas

forem necessérias)

a.( ) Educacéo Infantil

b.() Ensino Fundamental — 1° ao 5° ano

¢.() Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano

d.() Ensino Médio

e.() Educacéo de Jovens e Adultos

10- Quais sdo os turnos de funcionamento desta escola?
a. ()Umturno
b. () Dois turnos

c. () Trésturnos
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11-A escola possui quantas turmas?

12. Qual o total de alunos matriculados na escola?

13- Sua escola tem autonomia suficiente para: (marque quantas alternativas julgar
necessarias)

a- Definir o Projeto Pedagogico da escola () Sim () Nao

b- Definir o calendario escolar () Sim () Nao

c- Definir os processos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos () Sim () Néo

d- Definir as estratégias de intervencdo pedagogica apos os resultados das avaliacdes
externas

() Sim () Néo

e- Aplicar os recursos financeiros de acordo com as suas necessidades () Sim ()N&o

f- Definir o quadro de funcionarios () Sim () Néo

g- Definir o quadro de professores () Sim () Néo

h- Contratar professores ( ) Sim ()Nao

14- As reunibes previstas no calendario escolar para discutir questdes relativas aos

resultados das avaliacGes externas sdo:

Reunides Inexistentes Insuficientes Suficientes Excessivas

Com 0S
profissionais da

escola

Com os pais

Com os alunos

15. Com relacdo a autoavaliacdo, concebida e realizada pela prépria escola, abarcando
questdes como, por exemplo, aprendizagem dos alunos, ensino, clima escolar, perfil
socioeconémico dos alunos, relagdes internas, entre outras, pode-se afirmar: (marque
apenas uma)
a. () A escola realiza a sua autoavaliacdo, embora ndo constitua uma pratica regular
b. () A escola realiza a sua autoavaliacdo, constituindo esta uma pratica regular
c. () Né&o existe qualquer tradi¢do de a escola realizar a sua autoavaliagéo
16- Quais avaliagdes acontecem na sua escola:

a. ()ANA

b. () PROALFA

c. () Provinha Brasil
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o

. () Prova Brasil

() PROEB

( ) ENEM

. ()PAAE
h. () Outras:

17. Qual a sua opini&o sobre a quantidade das avaliagOes externas:

Q@ - o

Avaliacéo Insuficiente Suficiente Excessiva

ANA

PROALFA

PROEB

ANRESC/PROVA
BRASIL

ANEB/SAEB

18. Como vocé considera as avaliacBes abaixo:

Avaliacéo Muito relevante Relevante Pouco relevante

ANA

PROALFA

Provinha Brasil

Prova Brasil

PROEB

PAAE

ENEM

BLOCO IIl — DA ESCOLA E AVALIA(}OES EXTERNAS NA PERCEPC;AO DOS
DIRETORES

19. A compreensé@o dos resultados do PROEB pela sua escola pode ser considerada
como: (Marque apenas uma alternativa)

a. () Muito satisfatoria

b. () Satisfatoria

c. () Insatisfatoria

20. A apropriacdo dos resultados do PROALFA pela sua escola pode ser considerada

como: (Marque apenas uma alternativa)
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a. () Muito satisfatoria
b. () Satisfatoria
c. () Insatisfatoria
21. A compreensdo da escala de proficiéncia pelos professores é:
a. () Muito satisfatoria
b. () Satisfatéria
c. () Insatisfatéria
22. O relatorio individual dos alunos no PROEB elaborado pela SEE-MG apresenta
informacdes para o trabalho pedagogico dos professores de forma:
a. () Muito Satisfatoria
b. () Satisfatoria
c. () Insatisfatoria
23. Enquanto diretor considera as avaliacbes externas como: (Marque quantas
alternativas julgar necessarias)
a. () um importante instrumento diagnostico de auxilio a escola
b. () Um instrumento que concorre para a melhoria do ensino a partir da comparacao
entre resultados de outras escolas.
¢. () Um instrumento desnecessario por ja haver avaliacdes na escola
d.( ) Uma acdo externa que interfere no calendario normal das escolas, causando
transtornos e alteracdes na rotina escolar.

24. A Politica de Acordo de Resultados/Prémio por Produtividade constitui:

Concordo Concordo Discordo Discordo

plenamente plenamente

Estratégia para

incentivar 0
trabalho do
diretor

Estratégia  que
pode gerar
insatisfacdo  no

diretor

Estratégia  que

induz o trabalho
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por presséo

Estratégia de
controle sobre o
trabalho do
diretor

25. Os ultimos resultados desta escola no PROEB foram:
25.1 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relagdo a Lingua

Portuguesa - 5° ano?

W

25.2 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relacgdo a

Matematica - 5° ano?

W

25.3 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relacéo a Lingua

Portuguesa - 9° ano?

W

25.4 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relacdo a
Matemaética - 9° ano?

W

25.5 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relagdo a Lingua

Portuguesa - 3° ano do ensino médio?

W

25.6 - Qual o resultado desta escola no PROEB de 2013 em relacgdo a

Matematica - 3° ano do ensino médio?

W

As avaliagOes externas podem ter efeitos positivos ou negativos em diversos
aspectos do funcionamento da escola que podem ter consequéncias na pratica
dos docentes. Refletindo sobre essas avaliagbes indique o seu grau de

concordancia com relacdo aos enunciados abaixo:
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Enunciados S § 8 o) o £
S &8 ¢ 2 2 2
[<B) (<3}
O 50 a o =
26. As avaliagbes externas motivam 0sS
. [a] | [b] | [c] [d]
estudantes a aprender mais.
27. As avaliagbes externas sdo uma boa
estratégia para a mensuracdo do que 0S
[a] | [b] | [c] [d]
estudantes aprenderam.
28. Na escola que dirijo os estudantes estdo
sob intensa pressdo para melhorarem seus
o [a] | [b] | [c] [d]
resultados nas avaliagGes externas.
29. Os professores da escola sentem-se
pressionados pela midia para melhorar a| [a] [b] [c] [d]
qualidade da educacdo em Minas Gerais
30. Os professores da escola sentem-se
pressionados pela Superintendéncia Regional
. [a] | [b] | [c] [d]
de Ensino/SEE-MG para elevar as notas nas
avaliacOes externas.
31. Os professores sentem pressdo dos pais
para melhorar o desempenho dos estudantes
o [a] | [b] | [c] [d]
nas avaliagdes externas.
32. Como gestor escolar sinto-me pressionado
pela SRE ef/ou SEE-MG para melhorar o
[a] | [b] | [c] [d]
desempenho dos alunos.
33. Como gestor, sinto-me pressionado pelo
Colegiado Escolar para melhorar os resultados | [a] [b] [c] [d]

dos alunos.
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34. Como gestor escolar crio formas
especificas de cobranca ou de incentivo a partir

dos resultados das avaliaces externas.

[a]

[b]

[c]

[d]

35. Como gestor, reconheco que exergo uma
certa pressdo sobre os professores para que

melhorem os resultados dos seus alunos.

[a]

[b]

[c]

[d]

36. A maior pressdo para melhorar o0s
resultados tem contribuido para aumentar os

indices de reprovacdo dos alunos.

[a]

[b]

[c]

[d]

37. A maior pressdo para melhorar o0s
resultados tem contribuido para aumentar os

indices de evasao escolar.

[a]

[b]

[c]

[d]

38. Pressionados para apresentarem bons
resultados os professores acabam por nédo dar
mais atengdo aos alunos com dificuldades de

aprendizagem.

[a]

[b]

[c]

[d]

39. A pressdo sobre os professores para a
obtencg&o de notas altas nas avaliagdes externas
tem contribuido para o empobrecimento do

curriculo (ensinar apenas para os testes).

40 A maior pressdo para melhorar o0s
resultados tem levado os professores a dar

“dicas” para os alunos durante as provas

[a]

[b]

[c]

[d]

41. Para melhorar o desempenho dos alunos
nas avaliagbes externas a escola d&
recompensas para aqueles que obtém melhores

resultados.

[a]

[b]

[c]

[d]

42. Na escola que dirijo os professores
encontraram  estratégias de melhorar 0s
resultados nas avaliagbes externas sem

realmente melhorar o aprendizado dos

[a]

[b]

[c]

[d]
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estudantes, como por exemplo, dispensar 0s
alunos considerados mais fracos nos dias de

aplicacdo das avaliacdes.

43. Para melhorar o desempenho dos alunos
oriento os professores a realizar provas
simuladas, ou seja, provas que se inspiram no
desenho/formato e nos itens das avaliacOes

externas.

[a]

[b]

[c]

[d]

44. Uma das estratégias que a escola utiliza
para melhorar o desempenho nas avaliagdes
externas € investir pedagogicamente em
determinados grupos de alunos, como por
exemplo, naqueles que apresentam nivel de

proficiéncia intermediario.

45. A competicdo entre professores e escolas
tem contribuido para diminuir as praticas

colaborativas entre educadores.

[a]

[b]

[c]

[d]

46. Em funcdo das avaliacBes externas tem
ocorrido uma diminui¢do do tempo destinado a
valorizacdo das dimensd@es artisticas, ética e/ou

cultural do ensino.

[a]

[b]

[c]

[d]

47. Com as avaliacBes externas os professores
estdo mais atentos a adequacdo o trabalho
educativo aos ritmos de aprendizagem dos

alunos.

[a]

[b]

[c]

[d]

48. Pode-se afirmar que as avaliacGes externas
incentivaram os professores a diversificar as
formas de avaliacdo da aprendizagem dos

alunos.

[a]

[o]

[c]

[d]

49. Com as avaliagbes houve melhoria no
sistema acompanhamento e adogéo de medidas

de promocéo do sucesso escolar.

[a]

[o]

[c]

[d]

50. Como consequéncia das avaliagOes

[a]

[b]

[c]

[d]
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melhorou na escola o processo de
acompanhamento e adog¢do de medidas de
prevencdo da desisténcia e do abandono

escolar.

51. As avaliagOes externas promoveram maior
rigor metodoldgico dos professores na

elaboracdo de suas avaliagdes.

[a]

[b]

[c]

[d]

52. Em funcdo das avaliagdes atualmente ha
maior  partilha de  conhecimentos e
experiéncias pedagdgica entre os professores

[a]

[b]

[c]

[d]

53. Uma das consequéncias das avaliacOes
externas é o acompanhamento e supervisdo da
pratica pedagOgica dos professores pelos
especialistas.

[a]

[b]

[c]

[d]

54. As avaliacOes propiciaram a valorizacao da
exigéncia e incentivo a melhoria do

desempenho dos professores.

[a]

[b]

[c]

[d]

55. As avaliacbes externas possibilitaram
maior articulacdo na gestdo do curriculo entre

os professores e as etapas da educacao basica.

[a]

[b]

[c]

[d]

56. Os professores ensinam, sobretudo, de
acordo com as Matrizes de Referéncia das

avaliacOes externas.

[a]

[b]

[c]

[d]

57. Os professores ensinam, sobretudo, de
acordko com o CBC (Conteldos Bésicos
Comuns) da SEE-MG.

[a]

[b]

[c]

[d]

58. A maior divulgacdo de materiais
pedagdgicos padronizados (materiais
apostilados/estruturados) tem contribuido para

desqualificar o professor como profissional.

[a]

[b]

[c]

[d]

59. A continua exposi¢cdo publica dos
professores, a partir da publicacdo dos

resultados das escolas, tem contribuido para

[a]

[b]

[c]

[d]
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desqualificar a sua imagem e afetar
negativamente o seu prestigio profissional.

60. A diferenca de desempenho de ano para
ano nas avaliacbes externas reflete mais
mudancas nas caracteristicas da propria prova,
como o seu grau de dificuldade, do que

mudancas efetivas nas escolas.

[a]

[b]

[c]

[d]

61. Diferencas de desempenho entre escolas
nas avaliacbes sdo mais um reflexo das
caracteristicas socioculturais e econdmicas dos
alunos do que da efetividade do trabalho do

professor.

[a]

[b]

[c]

[d]

62. Diferencas de desempenho entre escolas
nas avaliacdes sdo mais um reflexo do trabalho
pedagdgico das escolas do que das
caracteristicas socioculturais e econdmicas dos

alunos.

[a]

[b]

[c]

[d]

63. A divulgacdo dos resultados das avaliacbes
externas sem a devida contextualizagdo tem
contribuido para degradar a imagem da escola

publica.

[a]

[b]

[c]

[d]

64. As avaliacbes externas trouxeram a
necessidade de maior atengdo ao processo de
ensino aprendizagem na minha escola, com a
intensificacdo e a diversificagdo de atividades

pedagdgicas.

[a]

[b]

[c]

[d]

65. As avaliagbes externas provocaram
alteracdes na concepgédo/forma de avaliacdo da

aprendizagem dos alunos.

[a]

[b]

[c]

[d]

66. A direcdo da escola juntamente com os

especialistas realiza formagédo continuada dos

[a]

[b]

[c]

[d]
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professores, a partir dos resultados das

avaliacOes externas.

67. Pais e alunos sdo informados sobre os

[a] | [o] | I[c] [d]

resultados da escola nas avaliacGes externas.

68. Recomendo aos professores de Lingua
Portuguesa e de Matematica que elaborarem
seus planejamentos empregando os descritores | [a] [b] [c] [d]

e/ou as matrizes de referéncia das avaliacGes

externas.
69. Solicito a SRE/SEE-MG a substituicdo dos
professores cujas turmas ndo apresentaram | [a] [b] [c] [d]

bom desempenho.

70. Dou atencdo especial a distribuicdo de
aulas de Lingua Portuguesa e Matematica dos
anos avaliados para os professores que mais | [a] [b] [c] [d]
contribuem para melhorar o desempenho dos

alunos.

71. A partir dos resultados das avaliacbes faco
cobranca ou reconhecimento interno a escola
[a] | [b] | [c] [d]

em relagdo aos resultados do trabalho dos
professores.

72. Os professores de Lingua Portuguesa e
Matematica utilizam as notas dos alunos nas
[a] [b] [c] [d]

avaliacOes externas, no todo ou em parte, para

compor a nota que atribuem.

73. Pode-se afirmar que uma das
consequéncias das avaliagbes externas tem
[al | [b] | [c] [d]

sido o maior envolvimento da comunidade

com a escola.

74. O Plano de Intervencdo Pedagogica (PIP) da escola:
a. () Estd em fase de elaboracéo.
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€.

f.

() Foi elaborado pela direcdo e aprovado no Colegiado Escolar

() Foi elaborado pela equipe de professores da escola

() Foi elaborado com a participacdo ampliada de pais, alunos, funcionérios,
diretor, vice-diretor(es), especialistas e professores).

() Foi elaborado por consultores externos.

() Nao existe Plano de Intervencéo Pedagodgica

75- O Plano de Intervencdo Pedagdgica da escola baseia-se:

a.
b.
C.
d.

€.

() Nas necessidades da escola apontadas pelas avaliacfes externas.
() Nas necessidades da escola identificadas na sua autoavaliacéo
() Na Matriz de Referéncia do PROALFA e PROEB

() Nos Conteudos Basicos Curriculares

() Outros:

76. Tendo em conta os recursos dependidos nas avaliagdes externas (tempo, trabalho,

recursos materiais e financeiros) e os impactos obtidos, considera que 0 processo no seu

conjunto:

a.
b.
C.
d.

e.

() Um aproveitamento nada eficiente dos recursos

() Um aproveitamento pouco eficiente dos recursos

() Um aproveitamento moderadamente eficiente dos recursos
() Um bom aproveitamento do recursos.

() Um aproveitamento extremamente eficiente dos recursos.

Comentarios ou informac6es adicionais em relacdo ao questionario
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