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RESUMO

Esta pesquisa buscou apreender e analisar a percepcdo de docentes da Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte (RME/BH) sobre as implicaces do Sistema de Avalia¢do do
Ensino Fundamental da prefeitura (Avalia-BH) no trabalho dos professores e na sua
autonomia. A implementagdo do Avalia-BH segue uma tendéncia de gestdo educacional
com foco em resultados de avaliacdes externas da aprendizagem dos alunos, que se efetiva,
a nivel federal, a partir da criagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB),
em 1990 e, em Minas Gerais, através criacdo do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacao
Pablica (SIMAVE), em 1992. Tais iniciativas, caracteristicas do modelo de gestdo New
Public Management, propalam o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo publica
através do estabelecimento de metas para as unidades escolares e do monitoramento do
rendimento dos estudantes em avaliagcdes externas. No ambito da educacdo, o conceito de
autonomia esta vinculado a ideia de que o sentido do trabalho pedagdgico deve ser dado
pelos trabalhadores da educacdo e pela comunidade escolar, superando o controle dos
6rgdos centrais. A investigacdo organizou-se em trés etapas: estudo bibliografico, pesquisa
documental e pesquisa de campo. Foram observadas duas escolas e realizadas entrevistas
com seis professores, um diretor, um vice-diretor e um dirigente sindical. Na andlise dos
dados coletados verificou-se a atribuicdo de, pelo menos, trés sentidos a expressao
autonomia docente: como liberdade que se exerce dentro de certos limites, como né&o-
intromissdo no trabalho em sala de aula e como competéncia profissional. A participacdo
dos professores na definicdo dos rumos do processo pedagdgico ndo foi considerada por
nenhum dos entrevistados, evidenciando um afastamento dos docentes, em relacdo as
decisOes da escola. Um dos motivos apresentados para esse afastamento foi a dificuldade
em reunir o coletivo de professores para discussoes e deliberacdes. Apesar de se declararem
com autonomia para realizar o seu trabalho, os entrevistados apontaram mecanismos de
controle do trabalho pedagogico pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) através
da obrigatoriedade de seguir as proposicdes curriculares da rede e as matrizes das
avaliacOes externas; da interferéncia dos acompanhantes de escola nos planejamentos; da
exigéncia de relatorios e do estabelecimento de metas e cobranca de resultados. No que diz
respeito ao Avalia-BH, a pesquisa de campo constatou uma relacdo contraditéria: ao
mesmo tempo em que os entrevistados afirmam acreditar nas contribui¢des dessas provas
para a melhoria da qualidade do ensino, tecem uma série de criticas ao sistema de avaliacao
e decidem pela ndo-aplicacdo do teste diagnostico de agosto/2015. Dessa forma, a
investigacdo aponta para um deslocamento das provas do Avalia-BH em relacéo ao fazer
pedagogico cotidiano das escolas pesquisadas, evidenciando um processo de resisténcia
dos professores as imposi¢ées do modelo de gestdo focado em resultados.

Palavras-chave: Autonomia Docente, Trabalho Docente, Qualidade da Educacéo,
Avaliacdo Educacional, Rede Municipal de Educacédo de Belo Horizonte.



ABSTRACT

This study aimed at apprehending and analyzing the perception of teachers from the
Municipal Education System of Belo Horizonte (MES/BH) regarding the implications of
the Municipal Elementary School Evaluation System (Avalia-BH) for the teachers’ work
and autonomy. The establishment of the Avalia-BH follows an educational management
trend focused in results of external evaluations of the students’ learning, which is held, at
Federal level, with the creation of the Basic Education Evaluation System (BEES), in 1990
and, in Minas Gerais, by means of the creation of the Public Education Evaluation System
of Minas Gerais (PEESMG), in 1992. Such actions, typical of the New Public Management
model, disseminate the objective of improving the quality of the public education by means
of the establishment of goals for the school units and the monitoring of the students’
performance in external evaluations. In the field of education, the concepct of autonomy is
related to the idea that the meaning of the pedagogical work must be built by those who
work with education and by the school community, overcoming the control of the core
organizations. The investigation was organized in three steps: bibliographical study,
documentary research and field research. Two schools were studied, and six teachers were
interviewed, as well as a principal, a deputy director and an union leader. In the analysis of
the collected data, the attribution of at least three meanings to the expression “teaching
autonomy” were verified: liberty exercised within certain limits; not interfering with the
work in class; and professional competence. The participation of the teachers in the
definition of the paths of the pedagogical process was not considered by none of the
interviewed individuals, what highlights an estrangement of the teachers from the decisions
made in school. One of the reasons presented for such estrangement was the difficulty in
gathering teachers for discussing and deliberating. In spite of the fact that the interviewed
individuals declared themselves as being independent in work, they pointed out control
mechanisms for the pedagogical work established by the Municipal Secretariat of
Education (MSE) by means of the obligation of following the curricular propositions of the
system and the syllabuses of the external evaluations; the requirement of reports and the
establishment of goals and demanding of results. Concerning Avalia-BH, the field research
verified a contradictory relation: while the interviewed individuals claim to believe in the
contributions of such tests for the improvement of the quality in teaching, they criticize the
evaluation system and decide not to assign the diagnosis test of August/2015. Thus, the
investigation points out to an estrangement of the Avalia-BH tests from the everyday
pedagogical practice in the studied schools, highlighting a resistance process of the teachers
towards the imposition of the result-focused management model.

Keywords: Teaching Autonomy, Teaching Work, Quality of the Education, Educational
Evaluation, Municipal Education System of Belo Horizonte.
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INTRODUCAO

O objeto de estudo desta dissertacdo € a autonomia docente considerada em relacdo aos
processos de avaliacdo externa da aprendizagem escolar, que ganham centralidade a partir das
transformacfes ocorridas nas politicas publicas educacionais, nas Ultimas décadas. Mais
especificamente, busca-se compreender as implicacbes do sistema de avaliacdo da educacéo
publica da Prefeitura de Belo Horizonte (Avalia-BH) no trabalho e na autonomia dos

professores do municipio.

O meu interesse pelo tema Trabalho Docente surgiu ainda na graduagdo. Quando
realizei o curso de Pedagogia na Faculdade de Educacdo da UFMG (2003-2007), ja trabalhava
como professora da Rede Municipal de Ensino de Contagem e, desde essa época, inquietava-

me com a complexa teia de relacdes que envolve o fazer diario do professor.

Depois de formada, atuei como professora e pedagoga em diversas redes (Contagem,
Betim e Belo Horizonte) e, em todas elas, vivenciei parte do processo de implantacdo das
avaliacBes externas municipais, participando de oficinas de criacdo de itens (questdes de prova)

e formagdes continuadas que discutiam a tematica.

Nessas experiéncias, acompanhei o esfor¢o das redes de ensino em adaptar curriculos e
metodologias, buscando a melhoria do desempenho de suas escolas. Participei de debates
promovidos pelo Sindicado dos Trabalhadores da Educacdo de BH Sind-Rede/BH, que

criticavam essas avaliagdes e discutiam uma proposta de boicote.

Essas vivéncias intensificaram o meu desejo de melhor compreender as politicas de
avaliacdo externa, bem como os efeitos dessas politicas no trabalho dos professores, pois,
embora seja possivel perceber que essas avaliacOes interferem diretamente nas rotinas escolares
e no trabalho docente, a dimensdo dessa interferéncia sobre a autonomia dos professores ainda

é pouco explorada pelas pesquisas educacionais.

A criacdo do sistema proprio de avaliacdo da RME/BH est4 inserida num modelo de
gestdo baseado em critérios de eficiéncia e planejamento estratégico, que se dissemina, em
diversas partes do mundo, com caracteristicas similares. De acordo com Brooke e Cunha
(2001), essa semelhanga denunciaria a existéncia de origens comuns que envolvem os grandes
eventos internacionais na elaboracao de propostas de reforma educacional a nivel mundial e a

atuacgdo dos bancos internacionais.
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Um desses importantes eventos foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo da
Organizacdo das NagOes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que
aconteceu em Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990. Nessa conferéncia, os delegados de 155
paises fixaram as diretrizes para a transformacdo dos sistemas de educacdo. Firmada nesse
evento, a Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos estabelece a educa¢do como um direito
fundamental ¢ como obrigacdo de todo sistema “satisfazer as necessidades basicas de

aprendizagem de toda a populac¢ao”. (BROOKE; CUNHA 2011 p.15)

Um segundo fator que pode ser apontado como direcionador das reformas educacionais,
de acordo com Brooke e Cunha (2011), foi o financiamento dos bancos internacionais. Na
América Latina, o Banco Mundial, moldou uma série de estratégias para a realizacao das metas
da conferéncia, entre elas, o fortalecimento da autonomia das escolas e a criagdo de sistemas de

avaliacdo.

Contudo, outro nivel de explicacdo para a semelhanca das reformas pode ser encontrado,
segundo Brooke, nas mudancas na organizacao da economia global:

Nesse novo cendrio de integragdo e de concorréncia no plano econémico e de
redemocratizagdo no plano politico cabia aos paises a reforma de seus sistemas
educacionais para garantir a competitividade. Nesse debate, é inconfundivel a ideia
de que a reforma educacional fazia parte de uma estratégia econémica para alavancar
a competitividade. (BROOKE; CUNHA, 2011 p.16)

Desse ponto de vista, as reformas da década de 1990 revelam a preocupacdo dos
governos com uma educacdo de “qualidade” que pudesse conduzir a modernizacdo e ao

desenvolvimento dos paises.

Os modelos adotados nessas mudancas e que foram disseminados pelos organismos
internacionais, de acordo com Brooke e Cunha (2011), foram as reformas que ocorreram na
Gré-Bretanha e nos Estados Unidos, a partir dos anos 1980. Na Gra-Bretanha foram
implantados um curriculo nacional e um sistema proprio para a avaliacdo desse curriculo,
enquanto, nos Estados Unidos, as avaliagfes exigiam competéncias minimas como requisito

para receber o diploma de Ensino Médio.

A reforma educacional da Gra-Bretanha aconteceu num contexto politico de adocao de
um programa econdémico liberal e incorporagdo de um novo modelo de servigo publico baseado
em ideais de livre mercado: New Public Management. A principal caracteristica desse modelo
foi a “criacdo de uma administracdo publica voltada mais para o controle dos resultados dos
programas e servigos do que o controle das normas e dos procedimentos mais associados aos
modelos de planejamento central.” (BROOKE; CUNHA, 2011 p.19) Esse tipo de controle, “por
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resultados”, supde a autonomia das organizagdes que executam as politicas e,
consequentemente, a flexibilizacdo da administracdo publica com a adoc¢do de metas e

mecanismos de avaliagdo do cumprimento dessas metas.

Algo semelhante péde ser observado nos Estados Unidos. Em 1993, foi aprovado o
Government Performanceand Resuts Act, estabelecendo o planejamento estratégico e a
mensuracdo do desempenho das agéncias do governo federal. “A partir de 1997, cada agéncia
governamental precisou declarar sua missao estratégica, seus objetivos de longo prazo e suas
metas anuais de desempenho.” (BROOKE; CUNHA, 2011 p. 20)

No Brasil, esse modelo comeca a se difundir a partir de 1995, quando o Ministro da
Administragdo Federal e Reforma do Estado, Luiz Carlos Bresser Pereira, elabora o Plano
Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE). Esse plano definiu os objetivos e
estabeleceu diretrizes para a reforma da administracdo publica brasileira, baseando-se nos
conceitos de eficiéncia, eficacia e efetividade, com a introducdo de novos modelos de
organizagao voltados para o controle dos resultados.

No campo da educacdo, a necessidade de um sistema de informacgdes educacionais
conjugado a um sistema nacional de avaliacdo ganha centralidade, fortalecendo os modelos de
medicao externa do rendimento dos estudantes que vinham se desenhando no pais, desde 1990.
Nesse ano, o Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) criou o primeiro mecanismo de avalia¢do
da educacgéo nacional, o Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° grau (SAEP); mais tarde

denominado Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB).

A partir de 1995, através de discursos sobre a transparéncia dos resultados do ensino
para sociedade e sobre a necessidade de melhoria da qualidade da educagéo, os processos de
avaliacdo externa da aprendizagem escolar se convertem numa importante agdo do poder
publico federal. Nesse contexto, a Lei n°® 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) estabelece, em seu artigo 9°, inciso VI, como uma das competéncias da Unido:
“assegurar processo nacional de avaliagdao do rendimento escolar no ensino fundamental, médio
e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a defini¢do de prioridades
e a melhoria da qualidade do ensino”. (BRASIL, 1996)

Em 2005, o SAEB, se desmembra em duas avaliagcdes: a ANEB e a ANRESC. A ANEB
é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federacao, e tem foco a
gestdo dos sistemas educacionais. A ANRESC, que recebe o nome de Prova Brasil em suas
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divulgacdes, € mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada unidade escolar.
(BRASIL, 2005)

No ano de 2007, ¢ criado o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) que
retne, em um s6 indicador, o fluxo escolar e as médias de desempenho na Prova Brasil. Atraves
da criacdo do IDEB, o governo federal traga como meta alcangar o patamar educacional dos
paises que compdem a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), até o0 ano de 2021. Desde entdo, uma ampla divulgacdo pela midia fez com que esse
indice se consolidasse como a definicdo oficial da qualidade da educacdo oferecida pelas

escolas brasileiras.

A partir da iniciativa federal, varios estados e municipios constituiram seus préprios
sistemas de avaliacdo, que passaram a ser utilizados ao lado das avalia¢fes federais. Seguindo
essa tendéncia, 0 Municipio de Belo Horizonte cria, em 2008, juntamente com o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo, da Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAEd/URJF), um sistema proprio de avaliacdo do ensino oferecido aos estudantes do Ensino

Fundamental: o Avalia-BH.

Esse sistema se propde a avaliar o desempenho educacional de todos os alunos do 3° ao
9° ano do Ensino Fundamental da RME/BH e compreende dois programas de avaliagéo: a)
Programa de Avaliacdo Externa do Desempenho Escolar; b) Programa de Avaliacéo

Diagnostica do Desempenho Escolar.

As avaliacdes externas permitem, de acordo com a SMED, identificar os niveis de
desempenho de cada aluno da Rede Municipal, em praticamente toda a sua trajetoria escolar,
ajudando a escola a identificar os alunos com baixo desempenho e permitindo planejar um

processo de intervencéo de acordo com as dificuldades apresentadas.

As avaliacbes diagnosticas sdo realizadas pela propria escola, a partir da
disponibilizagdo, no Portal da Avaliagdo, de um banco de itens pre-testados e organizados por
habilidades e competéncias. O objetivo seria possibilitar a escola e aos professores uma
comparacdo entre a proficiéncia dos alunos na avaliacdo externa e 0 seu desempenho nas

avaliacdes diagnosticas.

As informagBes produzidas possibilitariam, de acordo com a SMED, além do
desenvolvimento de atividades mais eficazes para o aprendizado, a formulacao e redefini¢éo de

politicas publicas com o objetivo de melhorar o sistema educacional.
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Na primeira gestdo do atual prefeito, Méarcio Lacerda (2009/2012), a prefeitura de BH
implanta um modelo de gestdo estratégica que recebeu o nome de “BH Metas e Resultados”.
Esse novo modelo de gestdo propde uma permanente avaliacdo dos resultados das politicas

publicas, dos programas e dos projetos em andamento.

No ambito da educacdo, foram estabelecidas metas referentes ao aumento do nivel de
escolaridade médio da populagdo com 25 anos ou mais; reducdo do percentual de alunos no
ensino fundamental com idade superior a recomendada e aumento do Indice de
Desenvolvimento da Educacgéo Basica (IDEB) do municipio (BELO HORIZONTE, s/d).

Focada em resultados, essa perspectiva surge em substituicdo a processos de construgéo
participativa da gestdo pedagdgica que vinham se desenvolvendo na RME/BH, desde a década
de 1980. Nesse periodo, sob a inspiracdo do processo de redemocratizacdo do pais e da
elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988, a prefeitura de Belo Horizonte havia assumido a
gestdo democratica como eixo politico-pedagodgico paraa RME/BH, aumentando a participacao
dos trabalhadores, dos estudantes e de suas familias nas decisdes das escolas.

Entre os mecanismos de participacdo da comunidade escolar, criados nas décadas de
1980 e 1990, destacam-se: a eleicdo para diretor de escola, o colegiado e as assembleias
escolares, a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico que passava a ser realizada no interior
das escolas e a reunido pedagdgica semanal de duas horas, com dispensa de alunos.

A partir do final da década de 1990, esse modelo participativo vai desaparecendo aos
poucos, para adequar a gestao educacional do municipio ao modelo gerencial, em expansdo no
Brasil e em vérias partes do mundo. Nesse contexto, a proposta de construcdo coletiva de um
projeto pedagdgico que respeita a cultura, a autonomia, a participacao e a identidade escolar é
abandonada, junto com o envolvimento dos docentes na discussdo dos objetivos e fins da

educacdo, do curriculo, das metodologias, materiais didaticos e das préprias avaliacdes.

Verifica-se, em todo o pais, o surgimento de um novo tipo de regulacdo do trabalho
docente (HYPOLITO, 2011) em que a responsabilidade sobre os resultados dos estudantes é
transferida para a escola e, em ultima instancia para os professores, que podem ser bonificados

ou penalizados, a depender do rendimento dos seus alunos nos exames externos.

Sob o discurso da “qualidade” da educagdo, as politicas educacionais focam em
determinados elementos do curriculo (aqueles que sdo avaliados), deixando de fora outras
dimens@es do processo educativo e direcionando o trabalho dos professores para a utilizacdo

de metodologias e materiais didaticos padronizados, produzidos por terceiros.
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Diante desse quadro, a presente pesquisa teve como objeto a autonomia, considerada
nédo apenas da perspectiva do trabalhador docente, como uma liberacdo das pressdes impostas
pela administracdo, mas também como uma condicdo indispensavel para a melhoria da
qualidade da educacdo. Isso porque a perda do controle sobre o proprio trabalho, que se
expressa na dependéncia em relagéo a diretrizes elaboradas externamente, afasta o professor da
reflexdo sobre os rumos da educacdo, deixando que a légica do mercado reduza e coisifique o0s

valores e objetivos da formacao escolar.

De modo geral, a autonomia docente é definida, nesta dissertacdo, como a condi¢éo que
os professores teriam de atuar na concepcéo e organizagdo do seu processo de trabalho, através
da participacdo na definicdo dos objetivos e finalidades da educacdo, curriculos, metodologias,

processos avaliativos etc.

Em um contexto de politicas que traduzem os objetivos educacionais por resultados
quantificdveis, ao mesmo tempo em que aumentam a responsabilizacdo das escolas e dos
professores pelo rendimento dos estudantes, quais seriam as a¢0es docentes que evidenciam a
sua autonomia? E quais seriam as transformac@es ocorridas no trabalho dos professores que

evidenciam a manutencdo ou perda de autonomia?

A pesquisa teve, como objetivo geral, identificar e analisar as implicagdes do sistema
de avaliacdo da educacdo publica da Prefeitura de Belo Horizonte — Avalia-BH - na autonomia

dos professores.
E como objetivos especificos:

- Caracterizar o sistema de avaliacdo da educacdo publica da Prefeitura de Belo

Horizonte — Avalia-BH.

- Identificar e analisar a forma de utilizagdo dos resultados das avaliacOes externas do

Avalia — BH pela gestdo municipal.

- Identificar e analisar a percepcdo dos docentes em relacdo as mudancas na gestdo
escolar, as alteragdes no curriculo e orientacdes metodoldgicas; a partir da implementacéo da

avaliacdo externa da RME/BH.

- ldentificar e analisar a percepcdo dos docentes em relagdo a sua autonomia

profissional, a partir da implementacdo do Avalia-BH.
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- ldentificar e analisar a percepg¢éo dos dirigentes sindicais do sindicato representativo
dos professores da RME/BH em relacdo a autonomia profissional dos professores, a partir da

implementacao do Avalia-BH.

De acordo com 0s objetivos propostos, a pesquisa organizou-se em trés etapas: estudo

bibliografico, pesquisa documental e pesquisa de campo.

O estudo bibliografico buscou, por um lado, construir um referencial tedrico para a
analise dos dados coletados e, por outro, identificar estudos e pesquisas produzidos nas ultimas
décadas sobre as politicas publicas educacionais, sobre o trabalho e autonomia docente e sobre

as avaliacOes externas. Foi realizado em livros, dissertacdes, teses, periddicos, sites etc.

A pesquisa documental foi realizada com o intuito de descrever o trabalho docente e 0
sistema de avaliacdo da RME/BH: os principios da sua concepc¢éo, seus objetivos, o uso dos
resultados, bem como a percep¢do do Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo (Sind-
Rede/BH) sobre o tema. Foi realizada em: a) publicacdes da Secretaria Municipal de Educacéo
de Belo Horizonte (SMED-BH) que tratam da avaliacdo externa da rede: cadernos do AVALIA-
BH, revistas, leis, decretos, portarias, sites e outros documentos; b) publicacdes do Sind-
Rede/BH: oficios, boletins, informes, site e outras publicacbes que tratassem do tema do

trabalho docente e das avaliagdes externas.

A pesquisa de campo foi realizada em duas escolas e teve como objetivo captar a
percepcdo de professores, diretores e de um dirigente sindical sobre: a) a concepcdo que
possuem sobre autonomia profissional e a importancia dela no desempenho de suas funcdes; b)
as transformacfes que perceberam no seu trabalho a partir da criacdo do Avalia-BH; ¢) as

implicagdes do sistema de avaliagio externa da rede RME/BH na sua autonomia.

A escolha das escolas foi realizada a partir de consulta a um dos dirigentes do Sind-
Rede/BH, e levou em consideracdo o nivel de participacdo dos professores nos movimentos de
resisténcia da categoria. O objetivo dessa escolha é captar a percepcdo dos docentes sobre as
avaliacOes externas da rede, relacionando essa percep¢do com o grau de engajamento dos
professores nas lutas da categoria. A primeira escola, com pouca participacao nas atividades do
sindicato, esta identificada, neste trabalho, como escola A, e a segunda, com participacao

expressiva nessas atividades, esta identificada como escola B.

O critério utilizado para a escolha dos entrevistados foi a atuacéo nas etapas do ensino
fundamental em que as provas do Avalia-BH acontecem (3° ao 9° ano do Ensino fundamental)
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e na regéncia das disciplinas avaliadas: Portugués, Matematica e Ciéncias. O diretor e a vice-
diretora entrevistados foram escolhidos por serem professores de Portugués e de Matematica.

Os sujeitos da pesquisa estdo identificados, no texto dessa dissertacdo, de acordo com o
cargo que ocupam e a escola em que trabalham, através da letra D para diretores e P para
professores. Assim, a vice-diretora da Escola A é apresentada como DA e o diretor da escola
B, como DB. Quanto aos professores, além da identificacdo do cargo e da escola, sdo
apresentados através da numeracdo de 1 a 3, que corresponde a sequéncia da realizacdo das
entrevistas. Dessa forma, o primeiro entrevistado da escola A é apresentado como PA1, o

primeiro entrevistado da escola B é apresentado como PB1, e assim por diante.

Para captar a percepgéo do Sind-Rede/BH, foi realizada entrevista com um dos seus
dirigentes que, em 2015, ocupava um cargo no departamento financeiro. Esse dirigente €

apresentado, nesta dissertacdo, como DS.

A coleta de dados foi realizada nos meses de outubro, novembro e dezembro de 2015 e
fevereiro de 2016, apds autorizacio do Comité de Etica em Pesquisa (COEP), da Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED) e da direcdo das escolas. As técnicas

utilizadas foram: observacao e entrevistas semiestruturadas.

A observacdo das escolas foi realizada a partir de um plano de observacéo e diario de
campo, com o objetivo de realizar uma descricao geral da escola: nimero de turmas, quantidade
de professores, formacéao desses professores, condi¢des de trabalho, recursos fisicos e materiais

da escola etc.

Todas as entrevistas foram do tipo semiestruturadas, isto é, constaram de um roteiro
basico que guiou a conversa, permitindo, porém, certa liberdade aos entrevistados para
desenvolver as suas respostas. (MATTOS, 2005) Foram realizadas nos locais de trabalho,
gravadas em audio com a autorizacdo do informante (através de assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE), transcritas e analisadas.

As perguntas buscaram apreender principalmente a percep¢do dos docentes acerca da
sua autonomia, levando em consideragéo os seguintes aspectos: condi¢des de trabalho, relacdes
com o sindicato, participacdo nas decisdes da escola, articulagdo com a comunidade, discussoes
coletivas em reunides pedagdgicas e interferéncia da gestdo sobre o trabalho. Também foram
formuladas questdes relacionadas ao sistema de avaliacdo da rede, Avalia-BH, com o intuito de

compreender as inter-relacGes entre esse sistema e a autonomia dos professores: a aplicagcéo das
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avaliacdes, 0 uso dos resultados das avaliacdes, as praticas de gestdo baseadas nesses resultados

e as implicacdes dessas avaliagcbes na autonomia.

A dissertacdo esta estruturada em seis partes: a introducdo, em que é feita uma
apresentacdo do tema da pesquisa, sua questdo de partida, seus objetivos e procedimentos
metodoldgicos; quatro capitulos que trazem os resultados das pesquisas bibliografica e
documental, bem como a apresentagdo e anélise dos dados coletados no trabalho de campo; e

uma sec¢do destinada a tecer algumas considerages finais sobre o estudo.

O primeiro capitulo apresenta e discute os significados que o termo autonomia adquiriu
em contextos sociais diferentes, bem como os seus usos e sentidos no campo educacional. Para
IS0, buscou-se recuperar a origem do principio da autonomia, com destaque para a elaboragdo
kantiana e seus desdobramentos posteriores, em Castoriadis e Paulo Freire. Em seguida as
relacBes entre a autonomia e 0 seu oposto: a heteronomia, sdo enfatizadas, considerando as
limitacOes impostas, principalmente, pelas relagdes que se estabelecem sob 0 modo de producgéo
capitalista a construcdo e ao exercicio da autonomia. O capitulo traz, ainda, uma discussdo em
torno do trabalho dos professores; sdo feitos alguns apontamentos histéricos sobre a profissdo
docente, destacando os conceitos de profissionalizacdo e proletarizacdo, em suas relagdes com

a autonomia.

O segundo capitulo trata da avaliacdo externa da aprendizagem escolar, procurando
captar as suas principais caracteristicas e significados. Apresenta uma discussdo sobre a
qualidade na educacao, a partir da sua configuracdo nos diferentes contextos histdrico-politicos
que o Brasil atravessou (desde a década de 1930) até a consolidacdo de uma nocao de qualidade
educacional baseada nos resultados de avaliagbes externas. Em seguida, traga uma
caracterizacdo das avaliacdes externas, no pais: das primeiras medicdes até a criagio do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). E, para finalizar, € feita a discussdo sobre as
relacBes entre as politicas de avaliacdo externa e o trabalho dos professores, com destaque para

a nogéo de accountability®.

O terceiro capitulo tem como foco a Rede Municipal de Educacao de Belo Horizonte,
0s seus processos de avaliacdo da aprendizagem e a organizagdo da luta dos professores, através

do sindicato. Traga um breve histérico da RME/BH, dividido em quatro periodos que véo desde

1 De acordo com Afonso, O uso do termo accountability em educagdo, a partir de um discurso politico ideolégico
gue anuncia a preocupacdo com a qualidade do ensino ofertado, faz parte de um processo crescente de
responsabilizacdo dos professores e das escolas pelos resultados dos estudantes em avalia¢Bes. (AFONSO, 2012,
p.472)
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a fundacdo da cidade, em 1897, passando pelo processo de participacdo popular na gestdo
educacional, na década de 1980, pela implementacao da Escola Plural, na década de 1990; pelos
anos 2000, periodo de introducdo e intensificacdo dos processos de avaliacdo externa da
aprendizagem, até o ano de 2015. Promove uma discussdo sobre a avaliacdo na RME,
apresentando as principais caracteristicas do sistema proprio de avaliagdo municipal o Avalia-
BH e seus contrastes em relacdo aos pressupostos da avaliagdo da aprendizagem escolar
desenvolvida pela Escola Plural. Traz, também, uma caracterizacdo do sindicato dos
trabalhadores em educacdo de Belo Horizonte (Sind-Rede/BH), apresentando uma breve

historia da sua criacdo e das principais lutas da categoria.

O quarto capitulo ¢é dedicado a apresentacdo e analise dos dados coletados na pesquisa
de campo. Inicialmente, traca-se uma breve caracterizacdo da RME/BH, dos sujeitos e das
escolas pesquisados, com destaque para a percepcdo desses sujeitos sobre as suas condicdes de
trabalho e o seu envolvimento nas atividades de resisténcia promovidas pelo Sind-Rede. Em
seguida, trata-se da percepgdo dos sujeitos entrevistados sobre a sua autonomia profissional,
considerando a concepcao que possuem sobre o significado dessa expressdo, bem como a sua
visdo sobre os elementos da gestdo que interferem nessa autonomia. A questdo da participacdo
dos professores e da comunidade escolar nas defini¢cbes dos rumos do processo educacional é
discutida, ressaltando as dificuldades na realizacdo de reunides coletivas para debate e
deliberacdo sobre o processo de trabalho pedagdgico na escola. Ao final, sdo apresentadas e
discutidas as percepc¢des dos sujeitos sobre o processo de avalia¢do externa, Avalia-BH: suas
possiveis contribuicdes para o processo de melhoria da qualidade no ensino e suas interferéncias

na organizacao do trabalho da escola e na autonomia profissional dos docentes.

De maneira geral, a dissertacdo procurou articular trés temas: a autonomia docente, a
organizacdo do trabalho pedagdgico na escola e as politicas de avaliacdo externa. Espera-se,
com isso, contribuir para ampliar os conhecimentos acerca das condi¢cdes em que o trabalho

docente se realiza atualmente, assim como inspirar novas investigagdes que aprofundem o tema.
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CAPITULO 1
AUTONOMIA DOCENTE

O objetivo desse capitulo é apresentar e discutir os significados que o termo autonomia
adquiriu em contextos sociais diferentes, bem como 0s seus usos e sentidos no campo
educacional. Para tal fim, buscou-se, por meio de um breve historico, recuperar a origem do
principio da autonomia, através da sua relacdo com a ideia de sujeito e sociedade. Em seguida,
a autonomia é examinada em relacdo ao seu oposto: a heteronomia. No ultimo tépico, procura-
se discutir a autonomia dos professores considerando o contexto social e histérico em que a

atividade docente se desenvolveu e se realiza na atualidade.

1.1 Autonomia, sujeito e sociedade

Autonomia - do grego autos (por si mesmo) e nomos (lei) - é definida pelo VVocabulario
Técnico e Critico da Filosofia (LALANDE, 1999, p.115) como “a condi¢do de uma pessoa ou
de uma coletividade cultural que determina ela mesma a lei a qual se submete”, em oposigao
ao conceito de heteronomia: hetero (outro), que seria a “condicdo de uma pessoa ou

coletividade que recebe do exterior a lei a qual se submete”.

Segundo Abbagnano (2007, p. 97), o termo autonomia foi “introduzido por Kant para
designar a independéncia da vontade em relacéo a qualquer desejo ou objeto de desejo e a sua

capacidade de determinar-se em conformidade com uma lei propria, que é a da razdo”.

Embora o termo tenha adquirido centralidade na modernidade, especialmente na
filosofia préatica de Kant, o principio de autonomia encontra suas raizes em periodo muito mais
remoto. E possivel encontrar um processo de autonomizacao na sociedade grega antiga quando
as explicagcdes puramente miticas, que conferiam as forcas naturais o poder de intervir na vida

humana, foram sendo substituidas por um mundo conhecido racionalmente.

N’A Republica, de Platdo, o homem aparece dividido em trés almas: uma alma
concupiscente, ligada aos prazeres do corpo; uma segunda alma irascivel, responsavel por
defender o corpo protegendo a vida; e uma terceira alma que seria a racional, fonte de

conhecimento e experiéncia. O homem justo seria aquele no qual o dominio racional prevalece
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sobre o desejo e a célera. J& no homem injusto é a alma concupiscente que prevalece (COSTA,
2008).

Da mesma forma, a pdlis possuiria estrutura tripartite: uma classe econdmica,
encarregada de garantir a sobrevivéncia material da sociedade; uma segunda classe militar,
responsavel pela defesa da cidade e uma terceira classe dos magistrados, que deveria governar
a cidade sob as leis. Fazendo uma analogia entre a estrutura da alma humana e a polis, Platdo
propde que a classe dos magistrados (sabios legisladores) assuma o governo da cidade e que 0s

membros das classes econdmica e militar se submetam aos legisladores. (COSTA, 2008).

Essa perspectiva aproxima-se bastante da ideia kantiana de autonomia, uma vez que
atribui ao elemento racional (fonte de conhecimento e experiéncia) o governo sobre os outros
elementos: o desejo e a colera. Contudo, o principio de autonomia, presente nos escritos de
Platdo esta indelevelmente marcado pela ideia de uma comunidade (Po6lis) que deveria

prevalecer sobre o individuo.

Em Rousseau (1978), a prevaléncia da coletividade também pode ser observada e o
significado que esse autor da para a liberdade civil e moral ¢ muito préximo do conceito
kantiano de autonomia. Diferente da liberdade natural que € marcada pelo instinto, apetite e
inclinagdes; a liberdade civil e moral fundamenta-se na moralidade, no senso de dever, no
direito e na razéo. (ROUSSEAU, 1978, p. 36)

O pacto social é, para o autor, uma associac¢do produtora de um corpo moral e coletivo,
que constitui uma unidade, um “eu comum”, no qual todos os cidaddos se comprometem nas

mesmas condicBes e devem gozar dos mesmos direitos. De acordo com Rousseau (1978):

O pacto fundamental, em lugar de destruir a igualdade natural, pelo contrario, substitui
por uma igualdade moral e legitima aquilo que a natureza poderia trazer de
desigualdade fisica entre os homens, que, podendo ser desiguais na forca ou no génio,
todos se tornam iguais por convencéo e direito. (p.39)

Para Rousseau, 0 objetivo do contrato social € o bem geral e, desse bem geral, deriva a
garantia do bem de cada um. Ao aderir ao contrato social, cada individuo, de forma igual, “se
compromete numa dupla relacdo: como membro do soberano em relagdo aos particulares e
como membro do Estado em relag@o ao soberano” (ROUSSEAU, 1978 p.34). Dessa forma, ao
unir-se aos outros, cada individuo permanece livre, uma vez que obedecer a coletividade

equivale a obedecer a um soberano do qual é parte. Nas palavras do autor:

Que sera, pois, propriamente, um ato de soberania? N&o é uma convencéo entre o
superior e o inferior mas uma conveng¢do do corpo com cada um de seus membros.
Convencao legitima por ter como base o contrato social, equitativa por ser comum a
todos, Util por ndo poder ter outro objetivo que ndo o bem geral, e s6lida por ter como
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garantia a forca publica e o poder supremo. Enquanto os suditos so estiverem
submetidos a tais convengdes ndo obedecem a ninguém, mas somente & propria
vontade. (ROUSSEAU, 1978, p.50)

Pelo contrato social, o homem perde a liberdade natural, limitada pelas forcas do
individuo e ganha a liberdade civil, limitada pela liberdade geral. Ao lado da liberdade civil,
desenvolve-se a liberdade moral que, de acordo com o autor, ¢ “a Ginica que torna 0 homem
verdadeiramente senhor de si mesmo, posto que o impulso apenas do apetite constitui a

escravidao e a obediéncia a lei a si mesmo prescrita ¢ a liberdade” (ROUSSEAU, 1978 p. 31).

De outro ponto de vista, Segre, Silva e Schramm (2009 p.2) inscrevem o principio de
autonomia, no que chamam de protomodernidade da primeira comunidade crista; “quando esta
construiu sua autocompreensao (identidade), rompendo com a tradi¢do anterior, essencialmente
pagd”. Ao criar um elo entre a alma humana e o criador, o cristianismo inaugura uma visao
individual do principio da autonomia, que passa a ser concebido como uma liberdade interior

em relacdo ao mundo externo.

Segundo esses autores, “0 pensamento cristdo, ao cunhar a nocao de alma individual
criada por Deus, fez do homem uma criatura diretamente relacionada com o criador, e neste
sentido liberta, pelo menos em principio, das injungdes naturais” (SEGRE; SILVA;
SCHRAMM 2009, p.2). Nessa perspectiva, o mundo material constitui, para a alma
transcendental, apenas um cenario de peregrinacdes, rumo ao seu destino que é encontrar-se
com Deus. A perspectiva crista institui um novo tipo de dominio sobre o corpo, agora ndo mais

realizado pelo elemento racional, mas pelo espiritual.

Os iluministas vdo se opor a concepcao cristd considerando que a subordinacdo aos
dogmas religiosos constitui uma heteronomia. No contexto filosofico do iluminismo?, a razéo
passa a ser considerada instrumento de libertacdo em relacdo as explicacdes metafisicas, aos
preconceitos morais, as supersticdes religiosas, as relacdes desumanas e as tiranias politicas.
(ZATTI, 2007, p.25)

Para os iluministas, o pensamento racional deveria se dobrar apenas a evidéncias
empiricas e matematicas. A razao natural seria uma espécie de tribunal “contra o qual se
despedacaria toda e qualquer forma de conhecimentos sem as credenciais construidas pela

associacao entre racionalidade dedutiva e empirismo indutivo” (ZATTI, 2007, p. 14).

2 Linha filoséfica caracterizada pelo empenho em estender a razdo como critica e guia a todos os campos da
experiéncia humana. (ABBAGNANO, 2007 p. 534)
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Na corrente utilitarista® do iluminismo, o exercicio da autonomia deveria possibilitar
uma vida feliz e a razdo, com sua eficacia instrumental, seria utilizada para reduzir o sofrimento
humano e aumentar o prazer. O valor das acbes era medido de acordo com as suas
consequéncias: as agdes eram boas quando tendiam a promover a felicidade e mas quando

tendiam a promover o oposto da felicidade.

Nesse cenério, apenas a existéncia fisica é considerada. A busca da felicidade, concebida
como a vivéncia dos desejos, adquire uma importancia central e os prazeres corporais sao

exaltados.

Sendo um filésofo iluminista, Kant acreditava na importancia da razdo, apesar disso,
discordava de alguns principios do utilitarismo. Do ponto de vista moral, para Kant, seguir 0s
ditames do desejo é também cair na heteronomia. Uma pessoa autbnoma néo é aquela que age
de acordo com a inclinacdo (interesses, paixdes etc.), mas, pelo contrario, aquela que € capaz

de agir contra suas inclinagdes.

Em oposicdo aos utilitaristas, Kant afirma que a utilidade ou inutilidade de uma agéo
em nada logra diminuir ou aumentar seu valor. Em vez disso, “uma a¢do cumprida por dever
tira seu valor moral ndo do fim que por ela deve ser alcancado, mas da maxima que a
determina”. (KANT, 2011 p.27)

O homem, na perspectiva kantiana, quando ndo est4 submetido as suas inclinagfes
(paixdes, interesses etc.) submete-se apenas a sua propria legislagdo que é universal: “procede
apenas segundo aquela maxima, em virtude da qual podes querer ao mesmo tempo que ela se
torne em lei universal” (KANT, 2011 p.71).

Tal fato constitui a sua dignidade. Para alcangar essa dignidade, 0 homem precisa obter
0 esclarecimento que € a saida de sua menoridade - incapacidade de fazer uso de seu

entendimento sem a direcdo de outro individuo (KANT, 2011 p.121).

Aregrado dever, que converte a agcdo em lei, parte do pressuposto de que a racionalidade
é um fator constitutivo da natureza humana e que uma lei fundada na razéo nédo & uma lei

imposta de fora, mas uma lei que o sujeito imp&e a si mesmo, o que constitui a sua dignidade.

3 Utilitarismo, de acordo com Abbagnano, é a corrente filoséfica que substitui a consideragéo do fim, derivado da
natureza metafisica do homem, pela consideracdo dos méveis que levam o homem a agir. Nisto, liga-se a tradicdo
hedonista, que vé no prazer o nico mdvel a que o homem ou, em geral, 0 ser vivo, obedece. Nesse sentido, a
finalidade de qualquer atividade humana passa a ser “a maior felicidade possivel, compartilhada pelo maior
numero possivel de pessoas”. (ABBAGNANO, 2007, p. 986-987)
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Seguindo a tradi¢do da cultura moderna, o pensamento de Kant desenvolve o principio
de autonomia em estreita vinculagdo com a ideia de sujeito. Assim, a no¢do de sujeito é de
extrema relevancia para a definicdo do conceito de autonomia. De acordo com Abbagnano

(2007, p. 929), na filosofia, o termo sujeito teve dois significados fundamentais:

1° - aquilo de que se fala ou a que se atribuem qualidades ou determinagdes ou a que
sdo inerentes qualidades ou determinagdes; 2° - 0 eu. O espirito ou a consciéncia,
como principio determinante do mundo, do conhecimento ou da acdo, ou a0 menos
como capacidade de iniciativa em tal mundo.

O segundo desses significados, de acordo com Abbagnano (2007), surge com a
modernidade, periodo em que o sujeito ganha certas capacidades humanas fixas e um
sentimento estavel de seu préprio eu. Libertando-se das instituicdes religiosas medievais, 0

sujeito moderno ganha uma identidade racional, moral e psicoldgica.

Dessa forma, contrariando a explicacdo etimoldgica da palavra, sub-jectum (estar
submetido) a ideia moderna de sujeito acentua o seu elemento ativo, a atividade de sustentacéo.
Saindo do subjacente, o sujeito moderno ganha a cena, tornando-se origem e fonte do
pensamento e da acdo. (KUPFER, 2010)

Contudo, essa ideia de sujeito, que esta no fundamento da no¢cdo moderna de autonomia,
passa por diversos guestionamentos a partir das Ultimas décadas do século XX. A propria
filosofia, mas também a psicanalise e a antropologia, entre outras areas do pensamento,
apontaram, implicita ou explicitamente, “algo acerca da insuficiéncia, do etnocentrismo e da
relatividade que durante muito tempo marcaram certo formalismo na maneira como 0 homem
ocidental se definia como sujeito”. (SEGRE; SILVA; SCHRAMM 2009 p.1)

A mais contundente dessas criticas pode ser creditada a Freud que, a partir da nocéo de
inconsciente, destaca a cisdo do sujeito. De acordo com Kupfer (2010, p. 268), o sujeito
comparece, em Freud, como sindnimo de Eu, contudo o Eu freudiano é bem diferente do Eu
moderno, “que havia sido instalado como mestre em sua propria casa”. O Eu freudiano ¢

irremediavelmente dividido pela instalagdo da realidade do inconsciente.

Normalmente, nada nos é mais seguro do que o sentimento de nds mesmos, de nosso
Eu. Este Eu nos aparece como autdnomo, unitério, bem demarcado de tudo o mais.
Que esta aparéncia é enganosa, que 0 Eu na verdade se prolonga para dentro, sem
fronteira nitida, numa entidade psiquica inconsciente a que denominamos Id, a qual
ele serve como uma espécie de fachada — isto aprendemos somente com a teoria
psicanalitica. (FREUD, 2011, p.9)

De acordo com a teoria freudiana, existiria, em nosso Eu, uma tendéncia a isolar de si
tudo o que pode se tornar fonte de desprazer. A tentativa de suspender, aniquilar ou impedir

que uma ideia causadora de sofrimento se torne consciente é o que Freud chama de recalque. A
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ideia recalcada é empurrada para a dimenséo inconsciente da psique, contudo, mesmo que ndo

seja percebida conscientemente, essa ideia continua a produzir efeitos sobre a agéo dos sujeitos.

A descoberta freudiana, sem duvida, limita o alcance do dominio racional sobre as acfes
humanas, entretanto, ndo elimina a possibilidade da autonomia. De acordo com Castoriadis
(1982), Freud ndo so acredita na construcéo da autonomia, como propde essa construgdo como
0 objetivo da terapia analitica. “Ego, consciéncia e vontade devem tomar o lugar das forgas

obscuras, que, ‘em mim’, dominam, agem por mim |[...]” (CASTORIADIS, 1982, p.123)

Isso, porém né&o significa a supressao das pulsdes, ou do inconsciente, mas que o Ego
deve ocupar o lugar de instancia de decisdo. Ou seja, que 0 consciente deve obter o dominio

sobre o inconsciente.

Quando os contetdos inconscientes dominam, fazendo com que a acdo do sujeito ndo
seja regulada pela sua consciéncia, temos uma situacao de heteronomia. Isso porque, de acordo
com Castoriadis (1982), o inconsciente “[...] ¢, em grande parte, o deposito dos designios, dos
desejos, dos investimentos, das exigéncias, das expectativas — significacbes de que o individuo
foi 0 objeto, desde sua concepgdo, e mesmo antes, por parte dos que o engendraram e criaram.”

(p. 124) Dito de outro modo, o inconsciente ¢ a lei, ou o discurso “do outro”.

A constru¢do da autonomia pode ser vista como a substituicdo do “discurso do outro”
por um discurso do proprio sujeito. Essa substituicdo, porém, ndo significa simplesmente a
negacao do “discurso do outro”, mas a negacdo desse discurso enquanto “discurso do outro”.
Ou seja, a construgdo da autonomia ¢ uma explicitagdo do sentido e da origem do “discurso do
outro” que atua sobre o individuo. Dessa forma, segundo Castoriadis (1982), € possivel nega-
lo ou afirma-lo, com conhecimento de causa, relacionado o sentido desse discurso com o que

se constitui como verdade prépria do sujeito.

Esse processo, contudo, ndo deve ser visto como uma construcao que se realiza de uma
Vez para sempre, mas como um movimento, como uma relacéo entre consciente e inconsciente,
como uma atitude do sujeito em relacdo a si mesmo. N&o se trata de uma tomada de poder pela

consciéncia em sentido estrito.

O desejo, as pulsdes — quer se trate de Eros ou de Thanatos — sou eu também, e trata-
se de leva-los ndo somente a consciéncia, mas a expressdo e a existéncia. Um sujeito
autbnomo € aquele que sabe ter boas razdes para concluir: isso é bem verdadeiro, e:
iss0 € bem meu desejo. (CASTORIADIS, 1982, p. 126)

A autonomia é, portanto, a instituicdo de um novo tipo de relagdo com o inconsciente.

O sujeito autbnomo, nessa perspectiva, ndo € o sujeito da razdo kantiana, mas o sujeito que
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“trabalha sobre si mesmo” e tem como objeto os conteudos do “discurso do outro”, com o qual

nunca termina de se haver. (CASTORIADIS, 1982)

O sujeito em questdo ndo é pois 0 momento abstrato da subjetividade filosofica, ele é
0 sujeito efetivo totalmente penetrado pelo mundo e pelos outros. O Eu da autonomia
ndo é Si absoluto, mdnada que limpa e lustra sua superficie éxtero-interna a fim de
eliminar as impurezas trazidas pelo contato com o outro; é a instancia ativa e licida
que reorganiza constantemente os conteddos utilizando-se desses mesmos contetidos,
que produz com um material e em funcdo de necessidades e de ideias elas proprias
compostas do que ela ja encontrou antes e do que ela prépria produziu.
(CASTORIADIS, 1982, p. 128)

Essa constatacdo nos remete para a dimensdo social da autonomia, pois, para Castoriadis
(1982), o sujeito é formado a partir de duas dimensdes: a psiquica particular e a sécio-histdrica.
Assim, ndo pode existir uma verdade prépria do sujeito em sentido absoluto, porque a verdade

do sujeito € uma verdade que o ultrapassa, para se enraizar na sociedade e na historia.

A concepcdo de autonomia apresentada por Castoriadis (1982) conduz diretamente ao
problema politico e social. A autonomia € politica porque ela s6 se efetiva enquanto uma
prética, nas relacbes humanas. Para esse autor, € impossivel desejar a autonomia, sem deseja-

la para todos e “sua realizacdo s6 pode conceber-se plenamente como empreitada coletiva.”

(CASTORIADIS, 1982, p.129)

A heteronomia, segundo Castoriadis (1987), consiste no fato de as pessoas acreditarem
que as instituicdes de sua sociedade ndo sdo sua propria obra, mas Ihe foram outorgadas por
“alguém de fora”, como Deus, a natureza ou as “leis da histéria” #- no marxismo. A autonomia,
por seu turno, seria a consciéncia de que as leis e normas sociais sdo produtos da criacdo

humana.

Uma sociedade autdbnoma, segundo Castoriadis, é aquela que reconhece que as
instituicBes sdo criacdes do homem e gque, como cria¢do humana, podem ser modificadas pelos

homens.

[...] a sociedade se aliena, ela mesma de seu proprio produto, que sdo as instituigdes.
A autonomia ndo consiste apenas na auto-institui¢do da sociedade, porque sempre ha
auto-institui¢do da sociedade: Deus ndo existe, e tampouco existem as ‘leis da
historia’ no sentido marxiano. As instituigdes sdo criagdo do homem, mas criagéo
cega, por assim dizer. As pessoas ndo sabem que criam e que sdo livres, num certo
sentido, para criar suas instituicGes. Elas confundem o fato de que ndo pode haver
sociedade (nem vida humana) sem instituicdo e sem leis com a ideia de que deve haver
uma fonte transcendente garantindo as instituicdes. (CASTORIADIS, 1987, p. 41)

4 Segundo Castoriadis, um problema da filosofia da historia marxista é que ela nos induz a acreditar que “o objeto
da teoria da historia é um objeto natural e 0 modelo que Ihe deve ser aplicado € um modelo andlogo ao das ciéncias
da natureza.” (CASTORIADIS, 1982 p. 25) Assim, essa filosofia suporia a existéncia de “leis da historia”, de
acordo com as quais, 0 passado e o futuro sdo determinados.
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A autonomia, pois, é concebida por Castoriadis numa perspectiva social e ndo apenas
no ambito privado. Significa a consciéncia de que as leis e normas sociais séo produtos da

criagdo humana, que pela imaginacdo, dao um sentido a vida em sociedade.

Nessa perspectiva, ja ndo podemos pensar huma autonomia absoluta, garantida pela
racionalidade. Contudo, Zatti (2007) destaca que a racionalidade ndo deve ser excluida da
concepcdo de autonomia. Ao contrério, ela é necessaria para a critica constante das obras
produzidas em conjunto, pela sociedade. De acordo esse autor, Paulo Freire apresenta avancos
fundamentais, na discussdo sobre sujeito e autonomia, ao pressupor uma razao que nao €
transcendental (atemporal e formal) nos moldes kantianos, mas que é encarnada, histérica.
(ZATTI, 2007, p.65)

Em Kant, a autonomia do sujeito era garantida pelo uso da razdo que deveria prevalecer
sobre as inclinacdes humanas. Em Freire (1996), a educacdo deve tornar o educando autdénomo,

através da sua constituicdo como sujeito essencialmente dialdgico.

Dessa forma, a intersubjetividade possui um papel estruturante, junto com o exercicio
de uma racionalidade critica. Para Freire (1996), a decodificacao critica e a problematizacao do

mundo tém como resultado a implicacdo das pessoas na construcao de uma experiéncia coletiva.

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros me pde numa posicao
em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha presenca
no mundo n&o € a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posicio
de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Histéria. (FREIRE,
1996, p. 54)

Do percurso realizado até aqui, pode-se constatar que o principio da autonomia
apresenta diferencas conceituais, de acordo com o periodo histérico em que é considerado,
entretanto, esse principio € sempre colocado em oposicdo a algum fator identificado como
condicdo de heteronomia. A razdo, compreendida como instrumento de libertagdo, é colocada
em oposicao as explicacbes miticas, na antiguidade; aos dogmas religiosos, no iluminismo e as

inclinagdes, na abordagem kantiana.

A partir do questionamento da ideia classica de sujeito moderno, o principio da
autonomia perde parte da sua identidade com a racionalidade, mas nem por isso a razdo €
eliminada do projeto de criacdo autbnoma tanto do individuo quanto da sociedade. A
constatacdo de que as leis e normas séo produtos da criagdo humana, modifica o papel da

racionalidade que passa a ser 0 de critica das producges sociais.

Em contraste com 0 pensamento cristdo original - que entendia a autonomia como uma

ligacdo com o criador e, portanto, como uma liberdade individual em relagdo as injuncdes
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naturais - na perspectiva de Castoriadis e Freire, a dimenséo social da autonomia é destacada.
Nesse contexto, a autonomia é colocada em oposicdo a uma concepcdo de existéncia
determinada a priori e passa a exigir uma concepc¢ao de existéncia ndo determinada, a fim de

que o sujeito possa operar sobre ela modificando-a, de alguma forma.

1.2 Heteronomias e a autonomia como construcao

Retomando a defini¢ao de Lalande (1999, p. 115), a autonomia como “[...] condigdo de
uma pessoa ou de uma coletividade cultural que determina ela mesma a lei a qual se submete”,
considera-se que essa “condi¢ao” se da no mundo e ndo apenas na consciéncia dos sujeitos.
Nesse sentido, a autonomia é sempre empreendida contra algum tipo de condicdo de
heteronomia que se pretende superar.

De acordo com Zatti (2007, p.12), a autonomia deve ser vista como uma construgdo que
envolve pelo menos dois aspectos “O primeiro aspecto esta ligado a liberdade e ao poder de
conceber, fantasiar, imaginar, decidir, e o segundo ao poder ou capacidade de fazer”. (ZATT]I,
2007, p.12) Para que a autonomia seja efetiva, esses dois aspectos precisam estar inter-
relacionados: a capacidade de pensar autonomamente deve estar associada a capacidade de

“fazer”, de agir no mundo de acordo com o que se pensa, ou seja, de se autodeterminar.

As capacidades de pensamento e ag¢do, no entanto, nunca sao absolutas. S&o sempre
limitadas pelas leis naturais, leis civis, convengdes sociais, pelos outros etc., de forma que a
autonomia nunca pode ser plena. Na sociedade atual, a possibilidade da autodeterminacéo esta
enormemente condicionada pelas relacdes que se estabelecem sob o modo de producdo
capitalista. Tendo isso em vista, é oportuno tragar uma caracterizacdo desse sistema econémico,

ainda que de forma breve.

No capitalismo, os meios de producéo (terras, fabricas, maquinas, edificios) e o capital
(dinheiro) sdo propriedade privada (dos burgueses ou capitalistas) e 0s ndo-proprietarios
(proletarios ou trabalhadores) vivem dos salarios pagos em troca de sua forca de trabalho. Esse
sistema econdmico apresentou diversas transformacdes, ao longo do tempo, que Costa (2007)
dividiu em seis momentos: 1) cidades-estado; 2) capitalismo mercantil; 3) capitalismo
industrial; 4) capitalismo monopolista; 5) capitalismo financeiro e 6) capitalismo

contemporaneo.
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Apesar das alteracdes, o sistema capitalista preserva algumas marcas distintivas que
sempre 0 acompanharam, entre elas: a atitude de buscar o lucro, de forma sistematica e racional

e a exploracao do trabalho.

De acordo com Tonet (1999), a pressuposicao da natureza livre dos homens € a grande
novidade da forma de sociabilidade capitalista, vista por muitos como base de novas conquistas.
Nos regimes classistas anteriores - escravismo e feudalismo - a desigualdade era reconhecida
como de origem natural ou divino-natural, apenas os senhores ou nobres podiam ser livres.

Diferente disso, no capitalismo, todos os homens sao considerados livres, iguais e proprietarios.

Em consonéncia com a proposta iluminista, através do uso livre da razdo, os homens
seriam capazes de efetivar a sua disposi¢do natural para a liberdade, uma vez que néo seria
“Deus, nem a natureza, nem o poder arbitrario” quem estabeleceria as “regras do jogo”, mas os
proprios homens. Assim, a sociabilidade capitalista, pelo menos em tese, ndo esta baseada “na
vontade pessoal, arbitraria, de um, de poucos, ou mesmo de muitos, mas na lei, que é a

expressao impessoal da comunidade”. (TONET, 1999, p.86)

Essa liberdade, contudo, € apenas formal, uma vez que o ato da compra e venda de forca
de trabalho ndo se efetiva em condi¢des de igualdade. “Liberdade significa, essencialmente,
autodeterminacao” e o trabalhador, que precisa do trabalho para prover o seu sustento € o da
sua familia, ndo pode determinar os termos do contrato de trabalho. “A liberdade formal nos
ilude, fazendo-nos crer que somos livres e que esta é a Gltima e superior forma da liberdade
humana.” (TONET, 1999, p.90)

De acordo com Marx, o trabalhador sé aceitou tornar-se vendedor da sua forca de
trabalho, depois de ser separado a forga de seus meios de subsisténcia. Passaram-se séculos até

que

o trabalhador “livre”, como resultado do modo de produgdo capitalista desenvolvido,
consentisse voluntariamente, isto &, socialmente coagido, em vender todo o seu tempo
ativo de sua vida, até sua propria capacidade de trabalho, pelo preco de seus meios de
subsisténcia habituais. (MARX, 1985, p.215)

Ferreira (1984), a partir do estudo da quarta segdo do livro I d’O Capital, de Karl Marx,
elabora uma periodizagédo do desenvolvimento do trabalho no capitalismo que nos ajuda a
compreender o processo gradativo de subordinacdo dos trabalhadores ao capital, destacando as
formas historicas fundamentais do processo capitalista de producdo: cooperacdo (simples),
manufatura (cooperacdo avancada) e maquinofatura. Em seguida, focaliza as principais
transformacoes verificadas no processo de trabalho com o advento dos métodos taylorismo e

fordismo, ja assentados sobre a base da grande industria capitalista.
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De acordo com Ferreira, a produgéo capitalista tem seu ponto de partida na reunido de
um grande numero de trabalhadores em um mesmo local. Esse periodo, denominado
cooperacdo simples, difere-se da producdo artesanal pela quantidade produzida, mas ndo

apresenta grandes alteracGes em relacdo aos métodos de trabalho.

Num primeiro momento, o0 emprego capitalista do principio cooperativo ndo engendra
mudanca fundamental na configuragdo técnico-material do processo de trabalho: a
diferenca entre a producdo capitalista e a producdo artesanal é entdo meramente
quantitativa (diferenca de escala de producéo), ndo havendo alteracdo substancial nos
métodos produtivos, isto €, na base técnica de producdo. Nessa fase — chamada por
Marx de subordinacdo formal — o capital subordina um processo de trabalho pré-
existente sem modificad-lo fundamentalmente, ele vai se servir da base técnica
artesanal. (FERREIRA, 1984 p.4)

Contudo, ainda que nédo apresente diferencas em termos do contetdo bésico do trabalho,
a cooperacdo simples apresenta uma distingdo, em relagdo a producao artesanal, “no que
concerne a sua forma (e racionalidade) socioeconémica.” (FERREIRA, 1984, p.4) A
regularidade, a duragdo e a intensidade do trabalho séo elevadas através da implementacédo de
estratégias de extracdo de sobretrabalho, correspondente a mais-valia absoluta®.

Para garantir a extracdo da mais-valia absoluta sdo necessarias atividades de supervisao
e controle, exercidas pelos capitalistas ou por categorias especiais de assalariados. Nesse
processo de coordenacdo da forca de trabalho, tem inicio a separacdo das atividades de
concepcao/planejamento da execucéo direta do trabalho que traz consigo a desqualificagéo do

trabalhador.

A manufatura, segunda fase do processo de subordinagédo dos trabalhadores ao capital,
corresponde a uma espécie particular de cooperacdo que inclui dois elementos basicos: o
parcelamento do trabalho e a especializacdo do trabalhador. Esses dois elementos sdo assim
definidos por Ferreira (1984, p.6):

O parcelamento consiste na decomposicdo do trabalho artesanal em diversos
segmentos, redundando assim numa fragmentagdo dos oficios. Ja a especializagdo €
obtida ao se fixar cada trabalhador a um segmento do processo de trabalho, as
operagBes parcelares sdo atribuidas a operarios diferentes e se realizam
simultaneamente.

O resultado dessa forma de divisao do trabalho é o surgimento de um coletivo formado

por trabalhadores parciais. A divisdo manufatureira do trabalho, através do parcelamento e da

> Mais-Valia , na economia politica de Marx, consiste no valor do trabalho ndo pago ao trabalhador, isto é, na
exploracdo exercida pelos capitalistas sobre os assalariados. A producdo de mais-valia absoluta consiste na
intensificacdo do ritmo de trabalho, através de uma série de controles impostos aos operarios. (FERREIRA, 1984)
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especializacdo determina uma elevagéo da intensidade e da produtividade do trabalho, gerando,

além da mais-valia absoluta, a mais-valia relativa®.

Através da especializacdo, o tempo necessario para se passar de uma etapa a outra é
reduzido, permitindo a diminuicdo das interrupcBes no processo de trabalho. A partir do
parcelamento das tarefas, torna-se possivel um controle mais estrito do tempo de trabalho e a
simplificacéo, diversificacdo e aperfeicoamento dos instrumentos de que passam a se adequar
a execucdo de atividades parcelares, aumentando assim, a regularidade e a intensidade do
trabalho. (FERREIRA, 1984)

Ainda de acordo com Ferreira, a diviséo manufatureira do trabalho desencadeou o
primeiro processo de desqualificagdo em massa da mao-de-obra, aprofundando a dissociacéo
entre a concepcao/planejamento e a execucdo direta do trabalho, iniciada com a cooperacgéo
simples; “com a fragmentagdo do trabalho e a especializag¢do, o trabalhador perde a visdo de

conjunto do processo de trabalho em virtude da redugdo do seu campo de atividade”

(FERREIRA, 1984, p.7)

Apesar do desenvolvimento da divisdo do trabalho e da simplificacdo que acarreta, o
trabalho manufatureiro ainda se funda na habilidade e forca do trabalhador, pois a sua base
ainda é artesanal. Isso implica num grau consideravel de controle do trabalhador sobre o seu
processo de trabalho. “O controle sobre o contetdo e o ritmo de trabalho ndo foi ainda
totalmente retirado do trabalhador”. (FERREIRA, 1984 p. 7)

A partir da utilizacdo de maquinas no processo produtivo ocorre uma revolucdo na base
técnica da producdo: a maquinofatura. Nessa etapa de seu desenvolvimento, o capital reduz a
sua dependéncia em relacdo a forca e habilidade do trabalhador, que caracterizava a producéo

manufatureira, uma vez que a forca humana é substituida progressivamente pela maquina.

Em termos historicos, a Revolugdo Industrial representa portanto um processo de
constituicdo de uma base técnica fundamentalmente diferente daquela que até entdo
servia de suporte ao processo de valorizacdo do capital e, sobretudo, mais adequada a
essa finalidade. Essa transformacdo radical do processo capitalista de trabalho é
desencadeada ndo mais a partir da FT [forca de trabalho], como no caso da
manufatura, mas sim atingindo primeiramente o instrumental de trabalho para, em
seguida, afetar profundamente a distribuicdo das forcas de trabalho no interior das
unidades produtivas. (FERREIRA, 1984 p. 8)

& Mais-valia relativa consiste no aumento da produtividade dos trabalhadores a partir da implementacéo de recursos
tecnolégicos, aumentando, assim, o lucro dos capitalistas na exploragdo do trabalho. (FERREIRA, 1984)
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Dessa forma, o capital eleva seu controle sobre o processo de produgdo, ampliando a
producdo de valor excedente através da combinacdo entre mecanismos de mais-valia absoluta

e de mais-valia relativa.

No interior da fabrica, é agora o sistema de maquinas que determina a divisdo do
trabalho. “O trabalhador parcelar da manufatura torna-se 0 operador de um tipo particular de

maquinas” (FERREIRA, 1984 p. 9-10), reproduzindo a especializagdo tipica da manufatura.

A producao mecanizada passa a ser formada predominantemente por duas categorias de
operarios: os nao-qualificados - operadores de maquina e seus auxiliares (representam a grande
massa de forca de trabalho utilizada) - e os qualificados - operarios de manutencdo, técnicos e

engenheiros (em ndmero bem mais reduzido).

Através do uso de maquinas, obtém-se, a0 mesmo tempo, elevacédo da produtividade e
intensificacdo do trabalho. O custo social de reproducdo da forca de trabalho é reduzido em
funcdo da sua desqualificacéo e simplificacdo que permite a utilizagdo de uma forca de trabalho
mais barata (mulheres e criangas). Além disso, a substituicdo da forca humana pela maquina
ocasiona a formagao de um “exército industrial de reserva” que exerce pressao no sentido da
queda dos salarios, depreciando ainda mais o valor da forca de trabalho. “Em resumo, a
maquinofatura é fruto de uma revolucdo no sistema de forcas produtivas que engendra uma

base técnica mais adequada & acumulacéo capitalista.” ( FERREIRA, 1984 p. 11)

Novas mudancas no processo capitalista de trabalho ocorrem com o advento do
taylorismo e do fordismo, que elevam tanto a intensidade como a produtividade do trabalho,

determinando o aparecimento da producdo em série de mercadorias estandardizadas.

O taylorismo aprofunda e aperfeicoa a diviséo do trabalho, principalmente no que se
refere a separacdo entre as atividades de concepcdo e execucao. Nas palavras de Ferreira (1984),
“o taylorismo constitui-se — quanto ao seu significado histérico — numa vasta operacdo de

expropriacdo do saber-fazer operario, que ¢ concentrado e colocado sob o controle do capital”.
(p.11)
Essa expropriacao, de acordo com Ferreira (1984, p.12) é operada em trés etapas:

- primeiramente se procede a uma andlise do trabalho concreto dos operarios que —
através de métodos de estudo dos tempos e movimentos — é reduzido a seus elementos
simples.

- a seguir, esses componentes elementares dos modos operatérios do trabalhador sdo
reunidos, selecionados e sistematizados pela dire¢do capitalista.

- finalmente, a geréncia define a melhor maneira de se executar cada operagao, sendo
essa maneira imposta ao trabalhador.
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O fordismo, Considerado por Ferreira (1984) uma extensdo e uma superagédo do
taylorismo, desenvolve e aprofunda a capacidade de controle sobre o trabalho operario,

principalmente a partir da introducdo da linha de montagem.

Dessa forma, a organizacdo taylorista/fordista implica numa profunda perda da
autonomia e da iniciativa do trabalhador na producdo. A realizagdo de um trabalho
extremamente fragmentado, repetitivo e monotono definido previamente pela geréncia é o que

se espera de um operario nesse tipo de organizacao.

A conformacdo dos trabalhadores a essas regras do processo de trabalho nédo se opera
sem violéncia. Ela é forjada através de mecanismos que quebram a resisténcia dos
trabalhadores. A inseguranca em relacéo a sobrevivéncia material conduz a um processo social

de naturalizacdo do modo de producéo capitalista:

Na evolucdo da producéo capitalista, desenvolve-se uma classe de trabalhadores que,
por educacdo, tradigdo, costume, reconhece as exigéncias daquele modo de produgéo
como leis naturais evidentes. A organizacdo do processo capitalista de producéo
plenamente constituido quebra toda a resisténcia. A constante producdo de uma
superpopulacdo mantém a lei da oferta e da procura de trabalho e, portanto, o salério
em trilhos adequados as necessidades de valorizacdo do capital, e a coacdo das
condicBes econdmicas sela o dominio do capital sobre o trabalhador. (MARX, 1985,
p.215)

Paralelamente, a domina¢do econémico-politica conta também com métodos sutis, que
buscam obter o consentimento dos explorados. O trabalhador ndo vende sua forca de trabalho
a partir do uso de sua vontade livre, é coagido a fazé-lo, porém, o Estado, a partir de operacGes
politico-juridicas, assume um papel central na difusdo e sedimentacdo na consciéncia dos

trabalhadores da nocédo de vontade livre.

No campo do pensamento marxista, Gramsci (2001), chama a atencdo para o papel que
organismos sociais como igrejas, sindicatos, escolas, partidos politicos, meios de comunicacgéo
etc. desempenham na complementacdo da acdo do Estado burgués, adequando, mediante a

obtencédo do consenso, as classes, que ele chama de subalternas, ao projeto politico capitalista.

Esses organismos sociais teriam, de acordo com Gramsci (2001) um papel determinante
no dominio intelectual (hegemonia’) sobre a classe trabalhadora que, juntamente com o
dominio material realizado pelo Estado capitalista, faria com que as classes subalternas

aceitassem o modelo de producdo capitalista como sendo justo, necessario e eterno.

7 Em sentido etimoldgico, hegemonia significa simplesmente lideranga. Em Gramsci, o termo ganhou um segundo
significado, passando a designar um tipo particular de dominagdo. Nessa acep¢do hegemonia é dominacao
consentida, especialmente de uma classe social ou nacéo sobre seus pares. (CAMPOS, 2001)
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Contemporaneamente, de acordo com Costa (2007), o capitalismo € marcado por uma
forma globalizada, pelo uso intensivo de novas tecnologias da informacéo e da comunicagéo e

pela precarizacdo das relacGes de trabalho e emprego.

O desenvolvimento técnico tende a tornar possivel a producéo de um nimero cada vez
maior de bens e servicos com um nimero cada vez menor de trabalhadores. Isso significa uma
diminuicdo dos empregos no setor produtivo que, apenas em parte, vem sendo compensada pela
criagdo de novas necessidades e servicos. Nesse cenario, as relacdes de trabalho e emprego
passam por mudancas, que fragilizam ainda mais as condi¢des de autodeterminacdo dos

trabalhadores.

No Brasil, a partir da crise da década de 1970, desenvolveu-se um ambiente politico e
econémico muito desfavoravel ao trabalho, com elevacdo do desemprego e da informalidade.
Associado a isso, uma série de fatores dificulta a participacdo politico-sindical, diminuindo a
resisténcia dos trabalhadores. Entre esses fatores, pode-se citar: um deliberado combate aos
sindicatos e a crise de representatividade das entidades sindicais, em parte ocasionada pelo
surgimento de uma nova subjetividade que tende a valorizar as iniciativas individuais em

detrimento da organizacéo coletiva.

Essas transformac6es aprofundam as desigualdades sociais e passam a exigir, por parte
dos trabalhadores, uma adaptacdo constante as novas condi¢des do mercado, aumentando a
insegurancga quanto ao futuro e acirrando a competitividade. Diante disso, os trabalhadores estéo
cada vez mais submetidos a forca coercitiva do capital e tém a sua capacidade de

autodeterminacdo enormemente reduzida.

Nesse contexto, a conquista da autonomia é entendida, por Freire (1987), como a
libertacdo das opressdes que anulam ou restringem a liberdade de determinagdo. Contudo, a
emancipacao, ou libertacao das opressdes encontra, segundo esse autor, uma série de obstaculos

na prépria mentalidade do oprimido.

Esses obstaculos limitam a liberdade e o poder de “conceber, fantasiar, imaginar,
decidir” indispensavel a luta pela superacao da opressao. Entre essas limitagdes podemos citar:
a visdo magica ou mitica de mundo, que conduz a uma concepcdo fatalista da realidade; a
adeséo aos valores do opressor e a consequente autodesvalorizagdo da sua cultura e maneira de
viver. (FREIRE, 1987)
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De acordo com Freire (1996), a opressdo €, em geral, concebida pelo oprimido como
parte do destino, da sina ou da vontade de Deus. Tal viséo leva ao imobilismo que impede a

luta pela emancipacéo.

Por outro lado, quando os oprimidos descobrem a opressdo, quando comegcam a se
conscientizar da situagdo desumana em que vivem, anseiam por se tornarem “homens”, mas na
contradicdo em que sempre estiveram, concebem essa humanizagéo com o tornar-se opressor.
“[...] quase sempre, num primeiro momento deste descobrimento, os oprimidos, em lugar de
buscar a libertagdo, na luta e por ela tendem a ser opressores também, ou subopressores [...]”

(FREIRE, 1987, p.17).

Freire afirma que o oprimido chega a admirar o opressor, internalizando os seus valores.
Essa internalizacdo faz com que os oprimidos desprezem a si mesmos, vendo-se como

incapazes, incompetentes, culpados da situacdo de miséria em que vivem.

Tal aderéncia aos valores do opressor impede que o oprimido tome consciéncia de si
como pessoa € como classe oprimida que precisa lutar pela emancipagdo. “Somente na medida
em que se descubram ‘hospedeiros’ do opressor poderdao contribuir para o partejamento de sua

pedagogia libertadora.” (FREIRE, 1987 p.17)

A internalizacdo dos valores do opressor acontece, principalmente, através do
estabelecimento de formas massificadas de pensar. Em relacéo a isso, Freire destaca acdo da
midia. “A ética de mercado, insensivel a todo reclamo das gentes e apenas aberta a gulodice do
lucro” (FREIRE, 1996, p.129), é imposta pela veiculacdo insistente dos seus valores pelos

meios de comunicacao.

E que pensar em televis&o ou na midia em geral nos pde o problema da comunicagéo,
processo impossivel de ser neutro. Na verdade, toda comunicagdo é comunicacdo de
algo, feita de certa maneira em favor ou na defesa, sutil ou explicita de algum ideal
contra algo e contra alguém, nem sempre claramente referido. (FREIRE, 1996, p.139)

Dessa forma, é possivel afirmar que os meios de comunicacdo atuais, principalmente a
televiséo, tém um papel preponderante no que Gramsci (2001) chamou de dominio intelectual
das classes subalternas, ao conformar a maneira de pensar dos trabalhadores a I6gica do sistema

capitalista.

Numa perspectiva semelhante, Castoriadis (1987), identifica heteronomia com
alienacdo. Para esse pensador, as pessoas sdo tomadas pelo imaginario capitalista
compreendendo a finalidade da vida humana como uma expanséo ilimitada da producédo e do

consumo.
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Para superar a alienacdo, o autor propde um projeto revolucionario de construgdo da
autonomia individual e coletiva. Segundo Castoriadis (2006), é preciso uma mudanca em dois
sentidos: mudar as instituicGes para que as pessoas possam participar das decisdes e mudar a
atitude das pessoas em relacéo as instituicfes e a coisa publica, res publica. Isso suporia uma

construcdo democrética radical.

Contudo, uma democracia radical s6 é possivel se todos participarem da dire¢do dos
assuntos comuns e isso ndo € possivel sem uma igualdade politica efetiva que se choca com um
Estado apropriado apenas pelos membros da classe dominante ou por seus representantes.
(Coutinho, 2008)

De acordo com Coutinho (2008), apesar da ampliacdo de determinados direitos de
cidadania, sobretudo de cidadania politica, progressivamente impostos a classe burguesa, nos
regimes liberais, pela luta das classes subalternas: como o sufragio universal e a livre

organizacao ndo so sindical mas partidaria, a democracia ainda € uma ilusdo.

Haveria, de acordo com esse autor (COUTINHO 2008), uma crescente tendéncia do
Estado burgués se converter num Estado bonapartista, tendéncia essa que se inicia ja em meados

do século XIX e atravessa todo o século XX.

Segundo Coutinho (2008), o bonapartismo é caracterizado pela presenca de formas
personalizadas de poder, expressas na figura de um lider carismatico que diz representar 0s
interesses do povo e/ou que se apresenta como um arbitro entre as classes sociais, mas que, na
verdade, representa apenas as classes dominantes. Esse lider carismatico buscaria a sua
legitimacdo no poder por meio do sufragio universal, fazendo com que o direito ao voto, que

deveria ser uma arma potencial da classe trabalhadora perca a sua efetividade.

Portanto, ndo basta estatuir regras do jogo. Temos aqui, certamente, uma condi¢do
necessaria, mas que estd longe de ser suficiente para que exista efetivamente uma
democracia. Para isso, é preciso, por um lado, que tais regras sejam efetivamente
democraticas, ou seja, que contemplem a presenca nao so de formas de representacao,
mas também de institutos de democracia direta, participativa; e, por outro, que existam
também as condic¢des juridicas e econdmico-sociais para que tais regras sejam
efetivamente cumpridas. (COUTINHO, 2008 s/n)

Castoriadis (2006), propondo a superacdo das relacfes capitalistas, afirma que é preciso
ampliar e fazer funcionar os mecanismos de participacdo no poder, bem como criar condicGes
para que as pessoas possam participar de fato. Para esse autor (CASTORIADIS, 2006), a grande
concentracdo de poder econdmico é um obstaculo a essa participagdo, mas uma
pseudoplanificagdo burocratica também é incompativel com essa construgdo. Outro problema

apontado € a questdo da liberdade no trabalho. A participacéo politica requer tempo e, para
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tanto, “os cidadaos ndo podem ser escravos no trabalho cinco ou seis dias” e livres apenas nos

domingos.

Para Freire (1996), a ampliacdo da participacdo no poder pode ser construida atraves de
uma educacédo que leve os estudantes a criticidade, recusando os fatalismos e denunciando a
ordem social perversa. “A fome frente a frente a abastanga ¢ o desemprego no mundo sdo
imoralidades e ndo fatalidades como o reacionarismo apregoa com ares de quem sofre por nada
poder fazer”. (FREIRE, 1996 p.101)

Diante do que foi apresentado nesse topico, a autonomia pode ser concebida como uma
construcdo que se depara continuamente com limites. Como lei que o individuo impde a si
mesmo, a autonomia é sempre limitada por outras leis: naturais, juridicas, morais etc. Uma
dessas leis pode ser compreendida como a necessidade de sobrevivéncia material que, sob o
sistema econdmico capitalista, imp8e a grande maioria da populacdo modos producdo da

existéncia pré-determinados e obrigam os trabalhadores a se conformarem com eles.

Essa conformacdo se da em duas dimensdes. Se, por um lado, o trabalhador sé tem a
sua forca de trabalho para vender e, assim, assegurar 0S meios para 0 seu sustento, precisando,
portanto, se adequar as condi¢des dos contratos de trabalho oferecidos por aqueles que detém
0s meios de producdo; por outro, 0 aparato cultural (com destaque para a midia televisiva),
impde formas de pensar padronizadas, a0 mesmo tempo em que asseguram o lucro dos

capitalistas (pela venda dos produtos).

1.3 Autonomia dos professores

A autonomia dos professores € um tema bastante presente nos discursos sobre educagédo
dos ultimos tempos e nas reivindicagdes desses trabalhadores. Contudo, em concordancia com
a afirmacéo de Contreras (2002), parte-se do entendimento de que a profusdo desse termo esté
se dando por meio de slogans que escondem diferentes pretensdes e significados. “[...] por
serem slogans, sé@o utilizados em excesso para provocar uma atracdo emocional, sem esclarecer

nunca o significado que se lhes quer atribuir”. (p.23)

O uso do termo como slogan, de acordo com Contreras (2002), é realizado pelos que
tem poder, com o objetivo de legitimar um ponto de vista, sem discuti-lo, pressionando para

um consenso. Dessa forma, quando se fala em autonomia de professores, diferentes pessoas
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estdo entendendo ou querendo dizer coisas diversas com as mesmas palavras, embora

aparentemente, todos digam o0 mesmo.

Sendo assim, é imprescindivel promover o debate sobre a questdo da autonomia
profissional docente, explicitando os diferentes significados que estao por tras dessa referéncia,
a fim de que suas consequéncias e projecGes na pratica dos professores e nas politicas

educativas sejam compreendidas.

No verbete autonomia profissional do Dicionéario: Trabalho, Profissdo E Condicédo
Docente, Lessard (2010) identifica trés entradas para a compreensao da expressdo: a primeira
delas é pela sociologia cléssica do trabalho; a segunda pela sociologia das profissdes e a terceira
pelas ciéncias do trabalho.

A sociologia classica do trabalho, de inspiragdo marxista, associa a autonomia dos
trabalhadores a sua capacidade de subtrair-se, coletivamente, ao controle patronal. Essa
perspectiva tem o trabalho artesanal e pré-industrial como ideal uma vez que, nesse modelo, 0s
artesdos agrupados em corporacfes controlavam o processo e o produto de seu trabalho. Na
sociedade capitalista, o trabalhador perde o controle sobre o seu trabalho, restando-lhe duas

opgoes: “a submissdo passiva e a resignagdo, ou a resisténcia ativa” (LESSARD, 2010).

Dessa forma, a sociologia cléssica considera a autonomia profissional como sindénimo
da luta dos trabalhadores pela liberacdo das pressdes e controles externos, tendo em vista “o
fato de o trabalho estar inserido em um sistema de relagdes sociais marcadas pela exploracéo,

pela submissdo, pela alienagdo e pela dominag¢dao” (LESSARD, 2010).

A sociologia das profissdes entende a autonomia profissional em estreita relacdo com a
nogdo de profissionalizacdo. Nessa entrada, profissdes como direito e medicina, tidas como
“estabelecidas”, sdo tomadas como modelos de ocupagdes autonomas. A autonomia
profissional é vista ndo apenas como auséncia de controle externo, mas se apresenta também
como uma autoridade legitima para realizar um tipo de trabalho, de acordo com regras

estabelecidas pelo grupo profissional.

O controle exercido pelo grupo de trabalhadores sobre um campo de trabalho e suas
diferentes dimens0Oes (qualificacdo e formacdo, recrutamento, carreira, remuneracao e status

social, organizacdo e avaliacdo do trabalho) é o critério de medida da sua autonomia.

As ciéncias do trabalho, por sua vez, associam a autonomia profissional ao “exercicio

do julgamento em situacdo” (LESSARD, 2010). Considerando a distingdo classica dos
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ergonomistas entre trabalho prescrito e trabalho real, essa perspectiva remete ao gerenciamento
de situagdes contingentes, indeterminadas e imprevisiveis realizado pelo sujeito no trabalho.

O trabalhador deve saber utilizar ferramentas e procedimentos para enfrentar situacfes
de trabalho que escapam a prescri¢do, podendo inclusive transgredir ou modificar regras
acordadas ou impostas a fim de que o trabalho seja eficaz. Nesse contexto, a autonomia
profissional é considerada uma condicéo essencial da eficécia do trabalhador. Antes de ser uma
reivindicacdo, uma conquista, a autonomia aparece como uma obrigacdo pratica associada a

eficacia no trabalho.

No contexto educacional atual, marcado por uma intensificacdo dos processos de
avaliacdo externa, o esclarecimento do significado da autonomia docente leva em conta um
entrelacamento dessas trés perspectivas apontadas por Lessard. A autonomia &, por um lado,
considerada como uma conquista do trabalhador que se organiza coletivamente para escapar do
controle patronal e para lutar por melhores condicdes de salario e trabalho; e, a0 mesmo tempo,
um movimento a fim de obter o controle sobre um campo de atividades e um segmento no
mercado de trabalho. Por outro lado, a autonomia docente pode ser vista como uma condicao

para a eficacia no trabalho.

Além dessas consideracfes, a compreensao da autonomia profissional dos professores

requer uma visdo mais ampla dos problemas e questdes que envolvem o trabalhador docente.

1.3.1 Alguns apontamentos histdéricos sobre o trabalho docente

Tardif (2013) divide a evolucdo do trabalho no ensino escolar moderno em trés idades,
correspondentes a trés periodos histdricos particulares: a idade da vocacao, a idade do oficio e
a idade da profisséo. O objetivo dessa divisdo nédo € apresentar a evolucdo do ensino de forma
linear, mas mostrar que o trabalho do professor, na atualidade, comporta formas de realizagédo

e organizacgdo que remontam ha varios séculos.

Na idade da vocagdo, séculos XVI ao XVIII, o ensino estava entregue principalmente
as comunidades religiosas (protestantes e catolicas). Nesse periodo, a atividade de ensinar era
vista como uma “profissdo de fé¢” a que homens e mulheres consagravam as suas vidas, em
tempo integral. (TARDIF, 2013) Era, portanto, um trabalho essencialmente moral, consistindo

em agir diretamente na alma das criangas com o objetivo de disciplind-la. Nessa perspectiva, as
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virtudes femininas tradicionais (amor pelas criancas, obediéncia, devocdo, espirito de
sacrificio) substituiam a necessidade de formacgdo e as condi¢gdes materiais de trabalho das

professoras ficavam em segundo plano.

Na idade do oficio, século XIX, foram criadas as primeiras redes escolares publicas e
laicas, tornando a escolarizagdo, pouco a pouco, obrigatéria. Assim, essa fase estd ligada a
estatizacdo da educacédo e ao surgimento das massas de trabalhadores. Essa nova perspectiva
trouxe algumas vantagens como estabilidade, carreira, salario, aposentadoria etc. e algumas
exigéncias, como a formacao em escolas normais. Nesse periodo, o professorado se constitui
majoritariamente como funcionario publico, com alguma autonomia em relacdo aos antigos
controles externos como pais, sacerdotes ou notaveis, mas com maior subordinacdo em relacéo

a administracéo estatal.

Ao longo do século XX, consolida-se a idade da profissdo que ndo se limita ao ensino,
mas se faz presente também em diferentes areas como: saude, servigos sociais, justica, industria,
bancos etc. Na area da educacdo, o movimento de profissionalizacdo apresenta como uma de

suas principais reivindicacdes o reconhecimento social dos professores como profissionais.

No Brasil, essa evolucdo (da vocacdo a profissdo) ocorre em um contexto de extrema
complexidade e heterogeneidade, com avangos e retrocessos. SituagOes de professores
despreparados, trabalhando em condi¢Ges materiais precérias, convivem com outras situacdes
em que os professores trabalnam em ambientes mais apropriados com metodologias mais

aperfeicoadas.

Nesse contexto, a questdo da autonomia profissional encontra enormes disparidades.
Entretanto, a relacdo entre a autonomia dos professores e as condigdes de trabalho é bastante
complexa, ndo podendo ser estabelecida uma associacgao direta entre esses dois fatores.

Segundo Vicentini e Lugli (2009), no decorrer do século XIX, todos os professores de
“cadeira”, publicos ou particulares, tinham que passar pelo concurso de licenciamento. Nesses
concursos, os professores eram julgados por pessoas eminentes. Eram avaliadas as qualidades
morais (atestadas por meio de cartas de recomendacéo do padre da paroquia), além do dominio
das matérias que iria ensinar. No caso dos mestres de primeiras letras, as habilidades verificadas

referiam-se a ler, escrever, contar e rudimentos de religido. (VICENTINI; LUGLI, 2009)

As providéncias em relagdo ao lugar onde o ensino aconteceria ficava a cargo do

professor:
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Em geral, alugava-se uma sala ou ocupava-se um cdmodo da propria casa e,
eventualmente, os mestres também se encarregavam de conseguir cadeiras, mesas,
enfim, o mobiliario necessario para o professor ensinar e os alunos acompanharem as
licdes. Sendo responsabilidades do mestre, essas despesas eram pagas com seu
pequeno salario, o que conduz a imaginar que nem o espago nem o mobiliario usados
para ensinar nessa época fossem ideais. (VICENTINI; LUGLI, 2009 p. 210-211)

Nessas condicdes, pode-se imaginar que o exercicio da docéncia era bastante arduo,
contudo, o controle sobre o trabalho do professor era mais dificil de ser realizado, evidenciando

uma das facetas da autonomia que é a liberagcdo em relacdo aos controles externos.

Nas décadas finais do século XIX, verifica-se um intenso debate sobre a melhoria e a
expansdo da escola. Intelectuais, juristas, politicos e médicos denunciavam o estado precario
da instrucdo publica brasileira assinalando a distancia entre a nossa educacao e a de paises ditos
civilizados como Franga, Inglaterra e Alemanha. (VICENTINI; LUGLI, 2009) Assim, a partir
da proclamagdo da Republica, em 1989, cresceu a expectativa de que fossem implementadas
medidas com o objetivo de elevar a instrucdo publica brasileira ao nivel dos paises do primeiro

mundo.

Isso ndo aconteceu de imediato, quase nada mudou na instrucao publica durante os anos
iniciais da republica. Contudo, em S&o Paulo, no ano de 1894, foi inaugurado o edificio da
Escola Normal da Praca da Republica (VICENTINI; LUGLI, 2009), com o objetivo de formar
a elite do magistério paulista, apta a aplicar métodos de ensino utilizados na Alemanha, Estados

Unidos e Suica.

A criacdo de outro tipo de escola primaria, os chamados Grupos Escolares foi também
um acontecimento que mudou significativamente a légica da educacdo no periodo republicano.
Nesse tipo de organizacado, cada professor era encarregado de uma sala de aula composta por
alunos com idade e ritmos de aprendizagem semelhantes e um diretor era encarregado de

controlar e orientar o trabalho de vérios professores.

Nessa estrutura, com a presenca do diretor ordenando todas as atividades da escola,
eles (os professores) passaram a enfrentar uma fiscalizagdo mais estrita quanto aos
seus horérios de trabalho, aos modos de ensinar e ao cumprimento do curriculo oficial
previsto para cada ano letivo. (VICENTINI; LUGLI, 2009 p. 216)

Além da fiscalizacdo dos diretores, em Sdo Paulo, os professores passaram também a
ser controlados pela Inspetoria Pablica do Ensino, criada em 1893. Essa instituicdo contava
com um grupo de funcionarios, pagos pelo Estado, que fiscalizavam e orientavam as escolas
publicas. Esses inspetores eram quem realizava 0s exames para a promogao dos alunos a série

seguinte, promovendo uma maior padronizagédo do ensino e do funcionamento das escolas.
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Assim, a melhoria da estrutura fisica da educagdo, com a construcao de novas escolas,
bem como o incremento dos novos métodos de ensino ndo significou maior autonomia para 0s
professores. Pelo contréario, essas inovac6es foram responsaveis por um maior controle sobre o
trabalho dos professores, através da padronizacdo de tempos, espacos e procedimentos que

facilitavam a fiscalizacéo.

N&o obstante esses esforcos de padronizacdo, a situacdo dos docentes paulistas ainda
era marcada por uma grande heterogeneidade. Alguns possuiam o diploma da escola normal,
mas uma boa parte dos professores ndo possuia formacao especifica, apenas a experiéncia de
anos de ensino. Havia também os professores complementaristas (VICENTINI; LUGLI, 2009),
que estudavam mais quatro anos apds a conclusdo de seu primario, na Escola primaria
Complementar. Além disso, existia um consideravel numero de professores trabalhando em

escolas publicas antes da conclusao de seu curso e sem prestar concurso.

Ao longo do século XX, a demanda pela ampliacdo do atendimento educacional tornou
necessaria a abertura de mais vagas nas escolas publicas, o que aconteceu de modo apressado
e precario. Algebaile (2004) cita as “solucdes de emergéncia” criadas pelo Estado brasileiro a
fim de atender ao aumento gradual da escolarizacdo da populacdo. Entre essas “solugdes”
destacam-se: a reducdo da jornada diaria, que abria espaco a ampliacdo do nimero de turnos,
ou a reducdo da prépria duracdo do curso primario; a flexibilizacdo dos limites méaximos de
namero de alunos (superlotacdo das turmas) e a criacdo de classes de emergéncia, através da
improvisacdo de salas de aula em locais inadequados ou da criacao de rodizios na ocupacéo das

salas.

Paralelamente a ampliacdo e reestruturacdo dos espacos e do tempo, surgiram diversas
iniciativas no sentido de formar mais professores e produzir materiais didaticos. Além da
necessidade posta pela ampliacdo do atendimento educacional, acreditava-se que uma formacéo
adequada dos professores garantiria a eficiéncia desejada para o sistema de ensino. E, como a
repeténcia e a evasao comecaram a ser denunciadas como expressdes da ineficiéncia e do
desperdicio do sistema de ensino, “os professores passaram a agregar a sua classica
responsabilidade moral pelo futuro das novas geracdes a responsabilidade econdmica pelo bom
uso dos recursos publicos”. (VICENTINI; LUGLI, 2009 p. 221)

A partir da década de 1960, as Escolas Normais tiveram a sua qualidade de ensino
questionada. Seus cursos passaram a ser identificados com formacdao geral para mogas, ao invés
de cursos de profissionalizagdo. Por outro lado, as reformas educacionais implementadas por

meio das leis n° 5540/68 e 5692/71, incentivaram a abertura de cursos de licenciaturas curtas
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noturnos (dois anos de duragdo) que, associada ao arrocho salarial, mudou a composicao da
categoria dos professores. Se até a década de 1960 a maioria dos professores provinha das
camadas sociais médias e altas, a partir dessa década, os trabalhadores da educacdo passam a
fazer parte das classes médias populares. A precéaria formacdo juntamente com o arrocho
salarial configurou uma nova composicéo social dos docentes sob o signo da proletarizagéo.
(JUNIOR; BITTAR, 2010)

No periodo da ditadura militar (1964-1985), Vicentini e Lugli (2009) destacam que
houve uma visivel deterioracdo no sistema de ensino publico: professores trabalhando em
carater precério, pagamento irrisorio pelas horas-aula, enorme rotatividade de docentes. Tal
estado de coisas levou as grandes greves do final da década de 1970, quando a imagem do

trabalhador em educacdo se afirmou sob a influéncia do “novo sindicalismo”®.

Durante essa década, a Confederacdo Nacional dos Professores do Brasil, criada em
1962, atravessou duas fases distintas de lutas associativistas. Na primeira fase, reivindicava a
implementacdo do estatuto do magistério, tal como preconizava a Lei 5692/71. Numa segunda
fase, com base na plataforma programatica do “novo sindicalismo”, passou a reivindicar
melhores condi¢6es de vida e de trabalho e a democratizacdo do Brasil, com o fim da ditadura

militar.

Alem das questdes salariais, a partir da década de 1980, os movimentos sindicais
docentes se voltaram para questdes como a democratizacédo das relac6es de trabalho nas escolas,
dando origem a discursos em favor da autonomia do trabalho pedagdgico. Dessa forma, a luta
por autonomia profissional vincula-se a luta pela autonomia das unidades escolares na definicéo

de seus curriculos, metodologias etc.

Essas demandas foram em parte acolhidas, em nivel federal pela nova Constituicéo de
1988, que ampliou os direitos sociais da populacéo e estabeleceu, em seu artigo 206, inciso VI,
entre outros principios o de “gestdo democratica do ensino publico”. Segundo Michelon (2013)
0 momento politico de democratizacdo da sociedade brasileira, apos a ditadura militar, foi
fundamental para a incorporacdo, nas politicas de gestdo escolar, das categorias

descentralizacdo, participacdo e autonomia.

& O “novo sindicalismo™ caracterizou-se, apesar de ndo romper com a estrutura da CLT, por propor/defender um
sindicalismo classista, politicamente autbnomo em relacdo ao Estado e aos sindicatos patronais, por criticar o
imposto sindical e o peleguismo que se manifestou no periodo denominado de nacional-populismo (1945-1964).
(JUNIOR; BITTAR, 2010)
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Essas categorias continuaram presentes nos discursos dos reformadores e nos textos
legais das politicas educacionais empreendidas a partir dos anos 1990. Contudo, nessa década,
em contradi¢do aos principios constitucionais recém-aprovados, as politicas publicas em geral,
e na area da educacdo em particular, sdo fortemente influenciadas pelas tendéncias
internacionais, orientadas pelos principios da eficiéncia e da eficacia que introduzem

mecanismos de gerenciamento das a¢des implementadas e dos resultados obtidos.

A participacdo, a descentralizacdo e a autonomia, propaladas na década de 1980,
permanecem evidentes, mas agora, digamos que “despidas”, de seu “carater popular
e de esquerda” como se propalava a época, ¢ “trajadas” com as cores da moderna
administracdo publica gerencial, capaz de superar a rigidez e a centralizagdo da
administragdo publica burocratica e “democratizar/descentralizar” para construir o
CONSenso necessario a sobrevivéncia do capital. (MICHELON, 2013, p.9)

Do ponto de vista dos gestores governamentais, 0 objetivo era diminuir a burocracia
escolar, ampliando o poder de deciséo das escolas, na busca de maior eficacia. No entanto, ao
mesmo tempo em que se propala o crescimento da “autonomia” dos atores da escola, verifica-
se um maior controle sobre eles (OLIVEIRA, 2007). Nesse contexto, os professores passam a
ser responsabilizados pelo resultado dos estudantes, das escolas e dos sistemas de ensino, em
avaliacOes elaboradas fora do contexto escolar.

1.3.2 Profissionalizacdo, proletarizagdo e autonomia

De acordo com Tardif (2013), a profissionalizacdo domina o discurso reformista
internacional sobre o ensino, desde os anos de 1980. Contudo, o movimento de
profissionalizacdo, que se opGe a perspectiva da proletarizacdo, convive com a concepcao de
ensino como vocacao e como oficio. Dessa forma, “a evolugdo recente do ensino [...] é feita de

continuidades, de desvios, de retrocessos e avangos temporarios.” (TARDIF, 2013 p.553)

Enguita (1991), afirma que os docentes vivem uma crise de identidade que os situa numa
posicdo intermediaria entre a profissionalizagdo e a proletarizacdo. Para esse autor, um grupo
profissional é caracterizado pela autorregulacdo efetuada por seus membros e pelo privilégio
monopolista de um trabalho oferecido diretamente ao mercado. Assim, profissionais séo

aqueles que:

Sé eles podem oferecer um tipo determinado de bens ou servicos, protegidos da
concorréncia pela lei. Isto € o que se denomina também exercicio liberal de uma
profissdo. Diferentemente de outras categorias de trabalhadores, os profissionais séo
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plenamente autbnomos em seu processo de trabalho, ndo tendo que submeter-se a uma
regulacdo alheia. (ENGUITA, 1991, p. 42)

Os exemplos classicos de profissionais seriam, de acordo com Enguita, os médicos,
advogados e arquitetos. A profissdo teria como caracteristicas principais a competéncia, a
vocacdo, a licencga, a independéncia e a autorregulacdo. Os  professores  podem  ser
enquadrados, apenas em parte, nesse grupo, o que os colocaria segundo Enguita, numa categoria

de semiprofissionais.

Em relacdo a competéncia, a necessidade de uma formacdo adequada para oS
professores, que os habilite para a melhoria da sua préatica profissional, € um discurso sempre
recorrente. Contudo, essa formacao é destituida de prestigio social, sendo as menos concorridas
nas universidades publicas e oferecidas a pre¢os mais baixos nas faculdades particulares ou nas
modalidades de Educacdo a distancia. Por outro lado, os conhecimentos obtidos na formacéo
dos professores ndo possuem o carater “sagrado”, que possuem nas profissdes asSim

reconhecidas, sendo questionados e julgados por pessoas alheias ao grupo profissional.

Em relacdo a vocacdo, a ideia do professor como um profissional que trabalha para o
desenvolvimento dos seus semelhantes, deu lugar a de alguém que “ndo soube ou nao conseguiu

encontrar algo melhor.” (ENGUITA, 1991 p.45)

No que diz respeito a licenca, os professores tém sim, um campo de trabalho
reconhecido através da formacdo (Licenciaturas). Contudo, esse reconhecimento é apenas
parcial, uma vez que existe a possibilidade de préaticas de ensino informais, bem como, aqui no
Brasil, é grande o nimero de professores que trabalham, mesmo para o Estado, sem estarem
“habilitados”.

Com relacdo a autonomia/independéncia, os professores vivem hoje uma situacao
precaria: por um lado, como funcionarios publicos, ndo tém independéncia em relacdo ao
Estado que os emprega e; por outro lado, os pais e alunos ndo estdo dispostos a situar-se na
mesma posicao de dependéncia em que se posicionam o0s pacientes dos medicos e os clientes
dos advogados. Além disso, a propria lei reconhece e outorga o direito de pais e alunos a

participar na gestdo das escolas.

No que diz respeito a autorregulagéo, os professores, como ja apontou Enguita em 1991,
ndo controlam a formacdo de seus membros futuros, nem possuem um codigo ético ou

deontoldgico para julgar seus membros ou resolver conflitos.

Oliveira (2010) destaca ainda que a busca por profissionalizagdo precisa ser

compreendida como um processo de construcao histérica que varia de acordo com o contexto
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socioecondmico a que esta submetida. No campo do magistério, essa construcao é vivenciada
como uma tentativa de escapar a constante ameaca de um processo de proletarizagdo da

atividade docente.

Para Contreras, apesar de ndo haver unanimidade entre os autores que tratam do tema

da proletarizacdo de professores, a tese basica dessa posicao é:

A consideracdo de que os docentes, enquanto categoria, sofreram ou estdo sofrendo
uma transformacéo, tanto nas caracteristicas de suas condigdes de trabalho como nas
tarefas que realizam, que os aproxima cada vez mais das condic@es e interesses da
classe operaria. (CONTRERAS, 2002 p.33)

Para tentar fugir dessa progressiva proletarizacao, os professores reivindicam, segundo
Contreras, um ‘“status de profissionais” (CONTRERAS, 2002). Essa busca, no entanto,
comporta uma ambiguidade. I1sso porque, num contexto de reformas politicas fundamentadas
nos principios de eficiéncia e eficacia, os controles burocraticos sdo substituidos por uma nova

cultura gerencial com énfase na “tecnicidade”.

Nessa nova cultura, os professores tendem a interpretar o aumento das responsabilidades
técnicas como um aumento de suas competéncias profissionais quando, na verdade, segundo
Contreras (2002, p. 42), 0 que acontece é uma maior dependéncia em relacdo a especialistas e
administradores, que estdo fora do contexto escolar, na fixa¢do dos curriculos e prescri¢do de

procedimentos metodoldgicos.

Dessa forma, para Contreras, a busca pela profissionalizagéo serviu, entre outras coisas,
para 0 Estado anular a oposicdo dos docentes diante das reformas educacionais que

padronizaram o0s processos didaticos, diminuindo a autonomia dos professores.

1.3.3 Concepgdes de professor e autonomia

Contreras (2002) defende uma concepg¢éo de autonomia como condicao de melhoria no
processo de ensino, realizado pelos professores, uma vez que o processo de proletarizacdo do

trabalho docente implica numa reducéo dos objetivos e finalidades da educacdo:

A reivindicacdo da autonomia ndo é apenas uma exigéncia trabalhista pelo bem dos
funcionarios. O é também pelo bem da prépria educacdo. Os processos de
racionalizagdo do trabalho do professor, a separacdo da concepcao e da execugdo, ndo
significam apenas uma dependéncia dos professores em relagdo as diretrizes externas,
mas este processo de dependéncia externa se produz necessariamente ao preco da
coisificacdo dos valores e das pretensdes educativas. (2002, p.194)
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Segundo esse autor, a autonomia dos professores deve ser compreendida levando-se em
conta trés concepcdes diferentes sobre a profissdo do professor: especialista técnico,
profissional reflexivo e intelectual critico, relacionadas as trés dimens@es da profissionalidade
docente que séo: obrigacdo moral, compromisso com a comunidade e competéncia profissional.
Em cada um desses trés modelos esta implicita uma forma diferente de conceber a autonomia

profissional e, nos trés casos Contreras aponta limitacoes.

Se o professor for considerado como um especialista técnico, os problemas normativos
da préatica pedagogica ndo serdo postos em cena, uma vez que as metas do sistema sdo aceitas
como proprias, restando ao professor, no campo da competéncia profissional, o “dominio
técnico dos métodos para alcancar os resultados previstos” (CONTRERAS, 2002, p.192), sem

que esses resultados sejam questionados.

A autonomia, nesse caso, é entendida como uma autoridade técnica que impede a
intromisséo de estranhos na defini¢do do seu trabalho. Essa ndo-intromisséo, no entanto, refere-
se apenas a comunidade de pais e alunos, uma vez que o professor torna-se dependente de

diretrizes e técnicas construidas por especialistas “de fora” da escola.

De outra forma, se o professor é visto como um profissional reflexivo, os valores
educativos pessoalmente assumidos, em constante negociacdo com os diferentes interesses
pessoais € que guiam a pratica de ensino. Nessa perspectiva, a competéncia profissional esta
relacionada a pesquisa/reflexdo sobre a pratica, bem como a deliberacdo na incerteza
(CONTRERAS, 2002, p.192).

A autonomia, portanto, € vista como responsabilidade moral individual, uma vez que a
deliberagdo “sobre as exigéncias de uma situagdo particular e o que € adequado para ela ¢ algo
que ndo pode vir decidido por nenhuma instancia alheia aos que a praticam.” (CONTRERAS,
2002, p.128). Por outro lado, esse modelo, ao afirmar a necessidade da pesquisa e da reflexdo,
ndo esclarece os conteidos dessa pesquisa/reflexao de forma que as decisfes educativas ficam
dependentes de uma espécie de “bom senso” profissional, que exime os professores da

discussdo publica sobre as finalidades do ensino e sua organizagao.

Visto como intelectual critico, o professor dirige o ensino & emancipagéo individual e
social, defendendo valores de justica e igualdade, entre outros. Nesse sentido, o docente leva
em conta a analise e a critica da sociedade, bem como a participacdo na acéo politica

transformadora da sociedade para definir a sua competéncia profissional. Esse modelo visa
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claramente superar as limitac6es do profissional reflexivo, ao estabelecer um contetdo para a

reflex&o: a emancipacéo.

Nesse contexto, a autonomia é entendida como um processo coletivo de construcdo de
uma consciéncia critica. Contudo, segundo Contreras, esse modelo corre o risco de expressar
imagens “que ndo consigam traducdo pratica” ou que imponham “uma visdo de mundo baseada
em sua suposta universalidade” (CONTRERAS, 2002, p.177). Isso porque as ideias criticas se
baseiam em pressupostos que nem sempre sdo compartilhados entre os docentes e querer impo-

las como uma verdade Unica pode constituir uma nova espécie de “opressao”.

Diante dessa analise, Contreras defende uma nogdo de autonomia entendida como um
processo de constru¢do “no qual devem se conjugar, se equilibrar e fazer sentido muitos

elementos” (CONTRERAS, 2002 p. 193).

Em primeiro lugar, a ideia de autonomia docente, defendida por Contreras, nédo
desvaloriza a competéncia técnica ou o desenvolvimento de novas habilidades. Essas
competéncias e habilidades, porém, devem ser construidas sem que se perca o controle dos fins

para que o ensino

possa se desenvolver de acordo com determinados valores educacionais, valores que
nédo sejam coisificados em produtos e estados finais, mas que atuem como elementos
constitutivos, como orientadores externos da prépria pratica (CONTRERAS, 2002 p.
195).

Em segundo lugar, a autonomia docente implica em uma permanente pratica de
relacBes. Ou seja, embora o docente, na maior parte das vezes, tenha que deliberar sozinho
sobre as situacGes em sala de aula, a sua autonomia profissional esta estreitamente vinculada a
conexd@o com os alunos, pais, demais professores e trabalhadores da escola, numa discussao
publica continua acerca dos principios e finalidades educativos, bem como das possibilidades
de sua realizacdo. A autonomia dos professores, nessa perspectiva, ndo pode ser desvinculada
da busca pela autonomia social da comunidade presente na escola. (CONTRERAS, 2002 p.
201)

Contudo, se a autonomia docente ndo pode ser alcangada sem a participacdo da
comunidade, ela ndo representa também uma submissdo aos interesses imediatos dessa
comunidade. Assim, a construgdo da autonomia dos professores requer uma espécie de

“distanciamento critico” que “se apoia na defesa de certos valores educativos e sociais”

(CONTRERAS, 2002 p. 204).
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Tal perspectiva nos leva a compreender a autonomia como uma forma de lidar com a
pratica educativa, em dialogo com a sociedade, com os alunos e com as politicas de gestdo sem,
contudo, representar uma mera busca de equilibrio entre essas partes. Ou seja, de acordo com
Contreras (2002), os professores precisam contar com certa independéncia em relacdo a essas

instancias para defender valores educativos, compreendendo a escola como um espaco politico.

Por outro lado, segundo Rojas (2003), a discussdo sobre a autonomia docente precisa
levar em conta as condigdes reais de trabalho do professor. Nesse sentido, a autora destaca
diversos elementos da pratica educativa que precisam ser considerados como condicionantes

do desenvolvimento da autonomia docente.

Entre esses elementos estdo: a) o fato de que a maioria dos professores sao funcionarios
publicos, o que implica dependéncia e controle por parte da administracdo estatal; b) o fato de
gue o estabelecimento dos objetivos educacionais é feito a partir de fora, reduzindo a autonomia
do ensino; ¢) a forma como as atividades de planejamento e a execucdo do trabalho docente
estédo condicionadas pela estrutura do sistema educativo: pelas relacbes com a administragéo e
companheiros, recursos, tempos, espagos, exigéncias em termos de avaliacdo e promocdo de
alunos, curriculos pré-fixados, avaliacdes etc.; d) as relagdes de grupo, pois o isolamento que
caracteriza o trabalho do professor torna os docentes mais propensos a aceitar as medidas
impostas de fora do que as acordadas pelo coletivo profissional; e €) a participacdo (ou a
auséncia dela) nas definicdes relativas a formacao inicial e continuada, nos processos de selecdo
de novos docentes, na elaboracdo de programas curriculares e nos curriculos escolares, nas
reformas educativas, nos procedimentos de disciplina interna e na estrutura geral da institui¢éo
em que trabalha (ROJAS, 2003 p. 30).

A participacdo crescente do setor privado na educacdo € outro fator que precisa ser
considerado. No modelo educacional que esta se consolidando no pais (e em grande parte do
mundo), verifica-se uma tentativa de baixar os custos do atendimento escolar, mantendo o
controle central das politicas, através da padronizacdo de procedimentos administrativos e
pedagdgicos (OLIVEIRA, 2008). Essa tendéncia se materializa na contratacédo de consultorias,
da compra de materiais didaticos “prontos” e dos processos terceirizados de avaliacdo, que

contribuem para excluir os professores das decisdes sobre o seu trabalho.

De acordo com Tardif (2007, p. 15), “observa-se, atualmente, numa escala internacional,
um verdadeiro processo de resvalamento dos poderes publicos em direcdo aos poderes privados
na gestdo e no controle dos sistemas de ensino”. A privatizagao, hoje, segundo o mesmo autor,

n&o se restringe ao financiamento dos sistemas de ensino, mas avanga sobre a cultura escolar e
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o trabalho do professor, interferindo no funcionamento das escolas e modificando o modo pelo

qual o Estado regula o sistema educacional.

Fundamentalmente, o que esta acontecendo me parece, portanto, muito mais amplo e
profundo do que um processo de privatizacdo: trata-se de uma tentativa de reducéo
sistemética da educacdo escolar, do primario a universidade, e em todas as suas
dimensoes, a racionalidade econdmica. (TARDIF, 2007 p.15)

Como consequéncia, o trabalho do professor passa por um processo de desqualificagéo,
que o afasta cada vez mais da conquista da autonomia. Contudo, é preciso considerar que as
transformacdes na educacéo, sobretudo a educacao publica, que reine o maior contingente de
docentes no Brasil, estdo em processo, portanto, inconclusas, o que por si, inviabiliza a
apreensdao da magnitude de seus efeitos inclusive sobre a autonomia dos professores. Além
disso, ndo se pode desconsiderar os processos de resisténcia dos docentes, pois como afirma
Oliveira (2008), observando documentos dos sindicatos brasileiros, a autonomia sempre foi

uma demanda importante dos trabalhadores da educacéo.
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N CAPITULO 2
AVALIACAO EDUCACIONAL: CARACTERISTICAS E SIGNIFICADOS

Esse capitulo trata das avaliagcGes externas da educacgdo publica, procurando captar as
suas principais caracteristicas e significados. Esta organizado em trés topicos. O primeiro topico
apresenta algumas relagcdes entre as concepcbes de qualidade na educacdo e os diferentes
contextos histérico-politicos que o Brasil atravessou, desde a década de 1930 até a consolidagéo
de uma nocgdo de qualidade educacional considerada a partir dos resultados de avaliacOes
externas. O segundo topico aborda as origens das avaliacGes externas no Brasil, tracando um
pequeno histérico que vai desde as primeiras medicBes até a criagdo do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB). E, no terceiro topico, é feita uma discusséo
sobre as relacfes entre as politicas de avaliacdo externa e o trabalho dos professores, com

destaque para a nocao de accountability.

2.1 Qualidade na Educagéo e AvaliacOes Externas

A defesa da qualidade no ensino brasileiro invisibiliza, sob um aparente consenso,
diferentes concepc¢des de educacdo em disputa, induzindo a falsa ideia de que haveria uma
“qualidade essencial ou verdadeira em educacdo, a qual s6 nos resta descobrir” (SILVA, 2008,

p. 193) e realizar.

Dizer que algo tem “qualidade”, significa, em uso comum, caracterizar alguma coisa em
um sentido positivo, atribuindo-lhe o carater de desejavel. Essa atribuicdo de valor, no entanto,
supde uma interpretacdo que leva em conta diferentes condicdes historicas, territoriais,

culturais, de classe ou grupo social. Dessa maneira:

Na medida em que o conceito de qualidade é socialmente construido, importa aqui o
modo como se estabelece a relacdo entre os sujeitos e aquilo que é qualificado. Nao
se trata de uma propriedade a ser identificada e apreendida na realidade, mas de um
ajuizamento de valor a partir da concepcdo que se tenha de qualidade. (SILVA, 2008,
p. 195)

Em se tratando de educacdo escolar, o que seria desejavel? E por quem? Visto que essa

avaliacdo ¢é dependente da posicao social dos sujeitos, uma escola publica pode ser muito boa
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na Otica de estudantes de regides periféricas e desagradar aos pais de classe média que estdo
interessados no sucesso dos filhos em vestibulares.

De acordo com Gadotti (2010), o tema da qualidade da educacao pode ser tratado atraves
de duas abordagens: técnica e politica. Do ponto de vista técnico, a qualidade é vista a partir da
adequacdo de estratégias para alcancar “velhos” objetivos instrucionais. Do ponto de vista

politico, o conceito mesmo de qualidade, em um curriculo em mudanga, é posto em discuss&o.

Em outra perspectiva, Fonseca (2009, p.154) acredita que a qualidade da educacao pode
ser observada a partir de dois angulos diferentes. Considerada pela sua funcéo social, a
qualidade da educacdo baseia-se em principios humanistas, privilegia a cidadania e a
emancipacao dos sujeitos e se realiza na medida em que educa os individuos para compreender
e ter acesso a todas as manifestac@es da cultura humana. De um angulo puramente pragmatico,
“a educacao de qualidade se resume ao provimento de ‘padrdes aceitaveis de aprendizagem’

para inserir o individuo — como produtor-consumidor — na dindmica do mercado”.

Por outro lado, acentua Gadotti (2010), a qualidade ndo estd separada da quantidade,
uma vez que, para ser de qualidade, a educacao precisa acolher a todos e todas. Tal perspectiva
colocaem relevo a ideia de “qualidade social” da educagao que destaca o aspecto social, cultural

e ambiental da acdo educativa.

Fonseca (2009) afirma que a reflexdo sobre a qualidade da educacéo sé pode se dar no
amago da dinamica socioecondmica e cultural de uma sociedade. 1sso porque, para apreender

a complexidade dessa nocao, é necessario:

perceber como a politica educacional interage com o0s projetos nacionais de
desenvolvimento, os quais, por sua vez, articulam-se, de forma mais ou menos
autonémica, com as sucessivas mutaces da economia mundial; [...] perceber a sua
interlocugdo com os movimentos pedagogicos e metodoldgicos e, ainda, com as
demandas da sociedade organizada, mais especificamente, aquelas que partem dos
educadores, muitas vezes sustentando posi¢cdes contrarias a politica oficial.
(FONSECA, 2009, p. 154)

Entre os sentidos que essa dinamica imprime para a qualidade da educacéo, destacam-
se: a) a nocdo de direito individual, que considera a ampliagdo do acesso como fator de
qualidade, uma vez que beneficia a populagdo historicamente excluida; b) a superacdo do
aprendizado insuficiente e dos altos indices de reprovacdo e abandono; c) as politicas
governamentais dirigidas para o sistema, como as avalia¢fes externas, o financiamento publico,
a inovacao tecnologica, a formacdo dos quadros administrativos e docentes; d) a dindmica
interna das instituicdes escolares: a gestdo institucional, a autoavaliacdo e o curriculo.
(FONSECA, 2009)
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Cury (2010), ressalta que a preocupagdo com a qualidade estd presente em todas as
Constituicdes brasileiras, desde 1934. Qualidade no ensino é, portanto, um principio
reconhecido em nossa educacdo, de forma larga e consensual. O significado que o termo

qualidade assume, contudo, apresenta grande variagéo.

No inicio da década de 1930 os educadores conhecidos como pioneiros da educacao,
reunidos na Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), ja se ocupavam da qualidade
metodoldgica da educacdo, incentivando a adocao de uma pedagogia que valorizava a atividade
livre e espontanea dos educandos, 0 método “ativo”. Além disso, a proposta construida por
esses educadores, em 1931, e que ficou conhecida como Manifesto dos Pioneiros, defendia
valores democréaticos de universalizacdo do acesso a escola e de igualdade de ensino para todos.

Na analise de Fonseca (2009), o sentido democratico desse manifesto foi incorporado
pela Constituigdo de 1934 que estabeleceu “o ensino primario integral, gratuito de frequéncia
obrigatoria e extensivo aos adultos”. (FONSECA, 2009 p. 156). Para garantir a amplia¢do da
oferta, a Constituicdo vinculou recursos e destinou fundos especiais para a educacao, além de
assegurar ao Conselho Nacional de Educacdo — 6érgdo recém-criado — a competéncia para

elaborar um plano nacional de educacéo.

Com a instauracdo do Estado Novo, porém, novas diretrizes foram impostas a educacao.
“A politica educacional do Estado Novo privilegiou a formagdo para o trabalho, mediante a
organizacao do ensino basico por ramos profissionais que correspondiam a divisdo econémico-
social do trabalho e das classes sociais.” (FONSECA, 2009 p. 156)

Nesse contexto, a proposta era de uma educacdo diferenciada para a elite, para a mulher
e para o grande exército de trabalhadores. O ensino religioso e a moral e civica foram inseridos
no nivel elementar de ensino, com a finalidade de difundir valores como hierarquia e
disciplinamento. De acordo com Fonseca (2009), essa orientacdo doutrinaria permaneceu com

poucas alteracdes nos governos que se seguiram.

O governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961) deflagrou uma politica de
desenvolvimento baseada em um programa de metas. A educacdo foi vinculada a economia

pela emergéncia da teoria do capital humano® e do enfoque de mao-de-obra'®. Por essa

® Teoria “segundo a qual o desenvolvimento dos recursos humanos pelo sistema educacional é um requisito
essencial para o crescimento econdmico dos paises”. (FONSECA, 2009 p. 157-158)

10 “Tal enfoque é um método de planejamento que consiste em determinar as metas de um plano de educagdo, com
base na demanda do mercado de trabalho, especialmente quanto ao perfil e ao quantitativo de trabalhadores.”
(FONSECA, 2009, p.157)
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orientacdo, a educacdo seria de qualidade se produzisse “competéncias técnicas para o emprego,

de forma a agregar valor aos recursos humanos no mercado”. (FONSECA, 2009 p. 158)

Conforme nos informa Fonseca (2009), nesse periodo, a educacao brasileira foi
integrada ao programa de desenvolvimento do governo, como uma das metas de sustentagéo do
setor das industrias de base, seguindo a orientacdo dos foruns interamericanos de ministros da
educacdo convocados pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA). Entretanto, esse
periodo foi marcado também pela mobilizacdo dos educadores em féruns nacionais gque se

contrapunham ao enfoque econémico defendido nos foruns internacionais.

Para os intelectuais reunidos no Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), a
educacdo ndo deveria se reduzir a assuntos de natureza técnica e estar a servi¢co de um projeto
de desenvolvimento, mas deveria abrir a percepcdo do educando para compreender as

condicdes politicas e ideoldgicas com gue se defronta.

A intervencdo dos educadores, entre eles Anisio Teixeira, membro do Conselho Federal
de Educacdo da época, conseguiu imprimir um sentido filoséfico-humanista ao plano de
educagao de 1962, através de uma formulagdo que atribuia a educagdo o carater de “condicao
sine qua non, para que o brasileiro se tornasse um cidaddo com direitos politicos e econdmicos,
podendo viver decente e dignamente”. (FONSECA, 2009 p. 159)

Entretanto, durante o governo militar, os objetivos e finalidades da educagdo foram
secundarizados em funcdo da importancia atribuida aos elementos da organizacéo do ensino e
da gestdo educacional. Entre as caracteristicas que a educagdo assumiu nesse periodo, Fonseca
(2009) cita:

Enfase aos aspectos organizacionais (meios) e ndo a aspectos substantivos ou
finalisticos da educacdo; organizacdo das a¢des por projetos prioritarios e campanhas
de cardter transitério; criacdo de grupos-tarefa para gerir as ac¢les transitorias e
descentralizadas; participacdo das empresas privadas e governamentais de consultoria
(nacionais e estrangeiras), no processo de modernizagdo administrativa, entre elas a
Agéncia Norte-Americana para 0 Desenvolvimento Internacional (USAID).
(FONSECA, 2009, p.159)

No inicio da década de 1970, o Ministério da Educacdo incorporou os preceitos da
Administragéo por Objetivos (APO) (FONSECA, 2009 p. 162). Entre esses preceitos, destaca-

se “a prioridade para o desenvolvimento de recursos fisicos materiais € humanos, os ultimos
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devendo constituir um todo homogéneo do sistema”, conforme os objetivos da doutrina de

seguranca nacional®?,

Nesse contexto, a qualidade educacional passa a ser definida como a formacdo de um
cidaddo capaz de participar das atividades produtivas da nacdo de forma eficaz. Ao mesmo
tempo, a logica da seguranca nacional previa um controle do governo sobre a educagdo para
anular a manifestacdo de conflitos ideoldgicos.

A década de 1980 esta marcada, no Brasil, pela transicdo entre a Ditadura Militar e o
regime democratico. Nesse periodo, a reconstrucdo da democracia levantou expectativas de

desenvolvimento de processos mais participativos no conjunto das instituicdes da sociedade.

A intensificacdo da participacdo politica e a articulacdo da sociedade civil resultou na
incorporacdo de uma serie de direitos sociais a Constituicdo Federal de 1988: “Art. 6° - Sdo
direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados” (BRASIL, 1988, n/p).
Outras defini¢Ges constitucionais ampliavam significativamente o &mbito de atuacéo do Estado
em relacdo ao atendimento das demandas sociais, incluindo o objetivo de melhorar a qualidade

da educacéo.

As Conferéncias Brasileiras de Educacdo e o Forum Brasileiro em Defesa da Escola
Publica, realizados nos anos 1980, congregaram partidos politicos, educadores, estudantes,
sindicatos e associacdes de pais na elaboracdo de propostas para a futura assembleia Nacional
Constituinte. (FONSECA, 2009) Apesar da persisténcia do autoritarismo, que impunha limites
a democracia, as forcas da oposicao conseguiram aglutinar propostas partidarias, experiéncias
politico-administrativas, movimentos sociais, sindicais e académicos em torno da bandeira do

ensino publico de boa qualidade, descentralizado e democratico. (BONAMINO, 2003)

De acordo com Campos (2013), a qualidade da educacédo basica passou a ser um tema
cada vez mais presente na agenda publica brasileira, a partir da abertura politica. As taxas de
repeténcia e o nimero de criancas fora do ensino fundamental (antigo 1° grau) passaram, nesse

periodo, a ser utilizados como indicadores de ineficiéncia dos sistemas de ensino.

O sistema educacional passou por uma série de reformas com o objetivo de atender ao

crescente apelo social pela expansédo de vagas e para tentar melhorar os indices de aprovacéo,

11 Essa doutrina, que transformou-se em lei no ano de 1968, com a publicacdo do decreto-lei n° 314/68, tinha como

objetivo principal identificar e eliminar os “inimigos internos”, ou seja, todos aqueles que questionavam e
criticavam o Regime Militar. (PRIORI, 2004)
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dentre as medidas adotadas, destacam-se: a) organizacdo em ciclos nas primeiras séries do 1°
grau; b) criacdo de canais de participagdo das familias nas escolas, como a elei¢ao para diretores
e os conselhos de escola; c) proibicao de cobranca de taxas de Associacdo de Pais e Mestres
(APM); d) manutencéo nos prédios escolares; €) realizacdo de concursos publicos para o acesso
e introducdo de novos planos de carreira para professores, diretores e técnicos; f) introducéo
dos cargos de orientadores pedagdgicos nas escolas; g) treinamento em servico; h) revisao de
curriculos; 1) distribuicdo de material didatico; j) criacdo de bibliotecas escolares etc.
(CAMPOS, 2013)

Contraditoriamente, as medidas acima citadas (que implicavam aumento nos
investimentos e no custeio dos sistemas de ensino) ocorreram em um momento de crise do
Estado em que os governos eram pressionados no sentido de efetuar contencdo das despesas
publicas. Nesse contexto, as teses do enxugamento do Estado ganharam terreno, surgindo a
estratégia de direcionar as politicas publicas para segmentos especificos da populacéo
(MALTA, 2013).

A partir do final da década de 80 e inicio da década de 90, segundo Campos (2013), a
discussdo sobre a qualidade na educacdo muda significativamente. Essa mudanca é orientada
por diversas influéncias, entre elas: a) os programas oriundos das empresas privadas, como 0
“qualidade total” - que se apoia em métodos de gerenciamento da producdo empresarial e visa
obter ganhos de produtividade (maior qualidade com menor custo) através da modificacdo dos
sistemas de controle tradicionais e b) os acordos e convénios firmados com agéncias
multilaterais que influenciaram as reformas educacionais, com previsdao de projetos de

monitoramento e avaliacao.

Os novos métodos gerenciais das empresas influenciaram a area da educacgdo nao apenas
através das mudancgas nos sistemas burocraticos de gestdo, mas também na forma de se
conceber o aluno e sua familia. O termo “clientela” passa a ser utilizado, equiparando o
estudante ao consumidor, juntamente com uma argumentacdo que associa a melhoria da

qualidade na educacéo aos mecanismos seletivos do mercado.

Sdo criados 6rgdos de participagcdo como conselhos, a0 mesmo tempo em que a
populacdo demandataria dos servicos educacionais é incentivada a escolher “livremente” as
escolas de melhor qualidade. Dessa forma, a regulamentacdo e o controle da qualidade da
educacdo passam para instancias da sociedade civil, substituindo os tradicionais sistemas de
regulacdo e controle baseados na supervisao externa, considerados onerosos e ineficientes.
(CAMPOS, 2013)
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A discussdo sobre a qualidade social da educacdo, no entanto, ndo é totalmente
abandonada. Apesar das adversidades do contexto, governos de oposi¢do ainda defendiam uma

concepcao de qualidade na educagdo fundamentada nos direitos sociais da cidadania.

O Governo Collor de Melo, a partir de 1990, produziu uma série de documentos sobre
0s principios, as diretrizes e as metas para o setor da educacdo. O plano de agdo desse governo
afirmava o compromisso do Estado com a qualidade da educag@o entendida “como elemento
central para a cidadania e para fazer frente as demandas da modernidade.” (FONSECA, 2009
p. 165)

Em 1991, as conclusdes do Simpoésio Nacional sobre “Qualidade, eficiéncia e equidade
na educacdo bésica”, organizado pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (IPEA), foram
tomadas como subsidio para a formulacéo do projeto de lei das Diretrizes e Bases da Educacédo

Nacional.

O documento sintese desse simpdsio destacava a impossibilidade de atuar na satisfagcdo
de necessidades basicas de aprendizagem “referenciadas como categorias dificeis de serem
identificadas e aferidas — como, por exemplo, a formagéo do espirito critico” - afirmando a
necessidade de medir a qualidade da educagdo “por aspectos concretos que permitam o salto

para a racionalidade tecnologica”. (FONSECA, 2009 p. 166)

No que se refere ao marco doutrinario, o texto reeditou a visdo utilitaria dos anos de
1970, segundo a qual o conhecimento escolar s6 é valido quando descreve dados
objetivos, livres de valoracdo e de criticidade, porquanto seu objetivo é a formacéo
profissional adaptada ao mercado de trabalho vigente. (FONSECA, 2009 p. 167)

Com base na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, elaborada a partir da
Conferéncia Internacional de Jomtien, em 1990, o Ministério da Educacdo elaborou o Plano
Decenal de Educacdo Para Todos, assumindo as orientacfes doutrinarias e as metas
guantitativas da Conferéncia. Esse plano previa a necessidade da implantacdo de um sistema de
avaliacdo da educacdo basica como uma acdo importante para a qualidade do ensino. Os
resultados dessas avaliagdes tinham como objetivo, segundo o plano, aferir a aprendizagem dos

alunos, provendo informacdes para a avaliacéo e revisdo de planos e programas educacionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) Lei n® 9394/96 (BRASIL,

1996), aprovada na década de 1990, estabelece como incumbéncias da Unido, em seu artigo 9:

V — coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. (BRASIL,
1996)
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Para Cury (1997), essa Lei tem dois eixos principais: flexibilizacdo e avaliacdo. No que
diz respeito a flexibilizagdo, o autor afirma: “A lei faz por diminuir os controles cartoriais € a
burocracia (no sentido de controles meramente de papel) pode se tornar bem mais reduzida.”
(CURY, 2007, p. 98-99) Quanto ao segundo eixo: avalia¢do, o autor destaca que “a expressao
avaliar ou avaliacdo aparece em 13 artigos da LDB (que tem 92 artigos) e ai é repetida 23 vezes,
o que ¢ muito eloquente.” (CURY, 2007, p. 106)

Ainda segundo Cury, o conceito de Sistema Nacional de Educacdo, que constava do
projeto inicial da lei (de iniciativa da Camara federal), ndo foi incorporado na versao
sancionada, mas “pode-se dizer que essa LDBEN cria um real Sistema Nacional de Avaliacgéo,
tal a importancia conceitual, estratégica e operacional que a avaliagdo, sob controle da Unido,
passa a gozar até agora” (CURY, 1997, p.106)

A partir de entdo, os resultados das avaliacfes externas vém sendo tomados como a
principal referéncia para a qualidade da educacao, em contraposicao a proposta defendida pelos
educadores, durante a 0 processo de elaboracdo da LDB 9394/96, segundo a qual “a qualidade
educacional resultaria de um esfor¢co para a construcdo coletiva de um projeto politico-

pedagbdgico que respeita a autonomia, a participa¢do, a cultura e a identidade escolar.”

(FONSECA, 2009 p. 168)

Na anéalise de Fonseca, a concepcao pragmatica de educacdo vem ocupando cada vez
mais espago, no cenario mundial, legitimando uma concepgdo de qualidade “pelo horizonte
restrito da competitividade” (FONSECA, 2009, p.154). Contudo, segundo a mesma autora, esse
enfoque utilitarista ndo é suficiente para orientar a qualidade da acdo educativa que deve ter

como horizonte as diferentes dimensdes da vida.

2.2 AvaliagOes Externas: origens e caracteristicas

Nos Gltimos anos, 0s resultados das avaliagdes externas estdo se firmando “como a
definicéo oficial da qualidade da educacéo oferecida pelas escolas” (BROOKE; CUNHA, 2011
p.6). Exames e informes internacionais, como o Programme for International Student
Assessment (PISA), sdo indutores de uma nova concepcao de qualidade, em todas as regides do

planeta, colocando os processos avaliativos no cerne das reformas politicas na area da educacao.
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Segundo Horta Neto (2007), as primeiras medigdes da educacao no Brasil sdo realizadas
a partir de 1906, para compor o Anuario Estatistico do Brasil. Essas medi¢des tinham por
objetivo levantar dados sobre os niveis de ensino publico e privado existentes na época:
superior, profissional, secundario e primario. Os dados forneceram, até 1918, informacdes

sobre o numero de escolas, de pessoal docente, de matriculas e repeténcias.

Em 1938, o Instituto Nacional de Pedagogia “destinado a realizar pesquisas sobre os
problemas do ensino nos seus diferentes aspectos” (HORTA NETO, 2007, p. 2) recebe 0 nome
de Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), que passa a funcionar como centro de
estudos das questdes educacionais relacionadas com os trabalhos do Ministério da Educacéo e
Saude.

Em 1953, o Ministério da Educacdo é separado do Ministério da Salde e passa a se
chamar Ministério da Educacdo e Cultura. Ainda nesse ano € criado o Servico de Estatistica da
Educacédo e Cultura (SEEC), com a fungdo de realizar levantamentos estatistico nessas duas

areas.

Na década de 1960, a relacdo entre avaliacdo e qualidade ganha destaque pelo mundo,
tendo como marco de referéncia o primeiro grande levantamento educacional em larga escala,
realizado nos Estados Unidos em 1965, que envolveu 645 mil alunos em cinco diferentes niveis
de ensino e que deu origem ao chamado Relatério Coleman. (HORTA NETO, 2007)

A divulgacdo do Relatério Coleman, em diversos paises, inclusive no Brasil,
desencadeou uma série de debates e estudos sobre os fatores que influenciam a qualidade
educacional. Ainda na década de 1960, é criado nos Estados Unidos o National Assessment
Educational Program (NAEP), que realiza periodicamente avaliagdes educacionais, desde
1969.

Em 1961, A Lei n° 4.024 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no seu
artigo 96, determina a incumbéncia do Conselho Federal de Educag&o e dos conselhos estaduais

de educacéo de desenvolverem esforgos para:

[...] Melhorar a qualidade e elevar os indices de produtividade do ensino em relacéo
ao seu custo:

- Promovendo a publicacéo anual das estatisticas do ensino e dados complementares,
que deverdo ser utilizados na elaboracdo dos planos de aplicacdo de recursos para o
ano subsequente.

- Estudando a composigdo de custos do ensino publico e propondo medidas adequadas
para ajusta-la ao melhor nivel de produtividade. (BRASIL, 1961)
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Sobre a associacdo entre a qualidade da educacdo e os indices de produtividade do
ensino, tendo como parametro o custo, Horta Neto (2007) destaca que esse tema comecaria a

ganhar relevancia no mundo todo, a partir das reformas neoliberais da década de 1980.

No Brasil, a primeira experiéncia de avaliacdo da educacdo acontece em 1976, por
iniciativa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES),
envolvendo os programas de pds-graduacao existentes no pais. (HORTA NETO, 2007)

Durante a década de 1990, praticamente todos os paises da América Latina criam
sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem, a partir do movimento que comeca nos
Estados Unidos, em fins da década de 1960.

Horta Neto (2007) afirma que, no Brasil, a génese do sistema de avaliacdo educacional
pode ser atribuida aos estudos desenvolvidos através do Programa de Educacdo Basica para o
Nordeste Brasileiro - EDURURAL, implantado em mais de 400 municipios. Esse programa,
langado em 1980, contava com um investimento de US$ 91,4 milhdes, dos quais 35% eram
oriundos de um empréstimo solicitado ao Banco Mundial. Tinha por objetivo expandir o acesso
a escola primaria, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo e melhorar o rendimento escolar dos
alunos. O impacto do programa nos municipios participantes seria medido através de pesquisas

de campo que avaliassem o rendimento escolar dos alunos.

Em 1984, um outro projeto comecou a ser desenhado: o Projeto Nordeste pela Secretaria
Nacional de Educacdo Bésica — SENEB do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC). Esse
projeto, além de contar também com financiamento do Banco Mundial, previa a avaliacdo dos

resultados escolares.

Em 1987, o MEC firmou convénio com as secretarias estaduais de educagdo para a
realizacdo de um estudo sobre os problemas ligados a aprendizagem. A Fundacdo Carlos
Chagas foi contratada para esse estudo, subdivido em trés pesquisas que avaliaram 27.455
alunos e que recebeu 0 nome de Avaliacado do Rendimento de Alunos de Escolas de 1° grau da
Rede publica: um estudo em 15 capitais e 24 cidades. (HORTA NETO, 2007)

A partir da experiéncia acumulada nessas iniciativas, 0 MEC decide criar, atraves da
SENEB, mecanismos de avaliagéo da educacgdo que pudessem ser aplicados em todo o Brasil.
Surge entdo o Sistema de Avaliacdo do Ensino publico de 1° grau (SAEP). O teste piloto da
avaliagéo foi realizado nos estados do Parana e do Rio Grande do Norte, em novembro de 1988,

mas a primeira avaliagdo em nivel nacional s6 aconteceu no ano de 1990.
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Em 1991 o SAEP muda de nome, passando a se chamar Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Basica (SAEB), para se adequar & nomenclatura consagrada pela Constituicdo. Em
1992, os resultados da avaliacéo de 1990 séo publicados e o INEP passa a ter a responsabilidade
de coordenar e administrar o desenvolvimento do SAEB. (HORTA NETO, 2007)

O MEC definiu que deveriam ser realizados novas avaliagdes a cada dois anos. Cada
aplicacdo é conhecida como um ciclo de avalia¢do. Contudo, o ciclo que deveria ocorrer em
1992, s6 aconteceu em 1993, devido a problemas orcamentarios. Nesse ciclo, as questfes da
prova foram elaboradas a partir de uma consulta as propostas curriculares das secretarias
estaduais e contou com a participacdo de especialistas e professores da rede de ensino

fundamental.

Em 1993, o Plano Decenal de Educacdo para Todos prevé uma série de acdes para
melhorar a qualidade da educacdo brasileira, entre elas, a “producdo e disseminagdo do
conhecimento educacional e das informagdes em educacdo” com o objetivo de permitir
informagdes sobre os sistemas educativos “melhor monitoramento e avaliacdo de sua

distribuicdo social e espacial, qualidade e eficiéncia”. (BRASIL, MEC, 1993 p. 49)

Em 1994, o Ministro da Educacdo assinou a portaria 1.795 que institucionalizou o SAEB

como um processo nacional de avaliagéo, considerando, em seu preambulo:

A necessidade de assegurar uma educagdo basica de qualidade com equidade e
eficiéncia, como o acordado no Plano Decenal de Educacdo para Todos; permanente
monitoramento de execucdo e avaliacdo de resultados das politicas publicas; a
necessidade de uma organizacdo sistémica dos processos de monitoramento e
avaliacéo, envolvendo 6rgdos governamentais, universidades e centros de pesquisa; a
necessidade de que a disseminacdo das informacGes geradas pelas avaliagdes seja de
dominio publico, de forma a haver um controle social de seus resultados; a
necessidade da institucionalizacdo da experiéncia acumulada pelo MEC em processos
avaliativos. (HORTA NETO, 2007, p. 8)

Em 1995, o INEP encomendou um estudo que concluiu pela necessidade de algumas
modificacdes no SAEB. Entre essas modificacGes destaca-se a alteracdo das séries avaliadas.
Devido as grandes diferencas encontradas com relagdo aos conteudos das grandes curriculares
das 13, 3?2 5% e 72 série, 0 SAEB passa a avaliar as 4% e 82 série, onde se encontravam menos
diferencas nas grades. Outras mudancas foram: a introdugdo de metodologias estatisticas, a
elaboracdo de uma escala nacional de proficiéncia, a inclusdo dos alunos da 32 série do ensino

médio e as escolas privadas.

No ano de 1996, através do Decreto MEC n° 1.917 é criada a Secretaria de Avaliacéo
da Informagdo Educacional (SEDIAE). Entre as atribuigdes dessa secretaria constava o

planejamento, orientacdo e coordenacdo do desenvolvimento de sistemas de avaliacdo
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educacional. Nove meses depois, essa secretaria é extinta e suas fun¢des séo transferidas para
o INEP. Ao mesmo tempo, as atribuigdes do INEP sofrem modificagdes através das quais o seu
objetivo central é transferido das atividades de pesquisa para se concentrar principalmente em
atividades ligadas a avaliacdo da educacdo. (HORTA NETO, 2007)

Para Werle (2011), os processos de avaliagdo da educacéo, incipientes ainda no final
dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, sdo intensificados a partir da metade da década de 1990.
“Apos 1995 a avaliacdo é reforcada, terceirizada e consolidada como acéo do poder publico
federal.” (WERLE, 2011 p. 777) Na visdo da autora, o projeto de avaliagdo em larga escala
recebe, a partir de 1995, “importante legitimacao a partir de acdes pragmaticas vinculadas ao
rankeamento de instituicdes, escolas, redes municipais e estaduais, a liberacdo de recursos, a
valorizacao da ‘transparéncia’ para a sociedade e a necessidade de qualificagdao da educagdo”.

(WERLE, 2011 p. 790)

Em 1997, o INEP elaborou, com a ajuda de pesquisadores, especialistas e professores,
as Matrizes Curriculares de Referéncia para o0 SAEB, que serviriam de referéncia para a
confeccdo dos itens das provas. Os outros ciclos tiveram poucas alteracées. Em seu sexto ciclo
(2001), o SAEB atualizou as suas Matrizes de Referéncia em funcdo da ampla disseminacéo

dos Parametros Curriculares Nacionais, do MEC.

Em 2005, o SAEB sofreu alteragOes significativas passando a ser composto por dois
processos de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conforme estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de
marc¢o de 2005.

A ANEB ¢é 0 nome que a antiga prova conhecida como SAEB recebe a partir da Portaria
Ministerial n.° 931, de 2005. E realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade
da Federacdo, tem foco nas gestBes dos sistemas educacionais € mantém as mesmas
caracteristicas e objetivos do SAEB aplicado até 2003. De acordo com o site do INEP, apesar
da alteracdo, o nome SAEB foi mantido nas publicacdes e demais materiais de divulgacéao e

aplicacdo deste exame.

A ANRESC, que recebe o nome de Prova Brasil em suas divulgacdes, avalia apenas as
escolas publicas do ensino basico, é mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada
unidade escolar. (BRASIL, 2005)

Os objetivos gerais da ANRESC, conforme Portaria n.° 931, no seu artigo 1° § 2°, sdo:
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a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacéo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducdo das desigualdades e a
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacéo
nacional;

d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informagdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertengam.

As duas avaliagbes ttm em comum o fato de serem aplicadas a cada dois anos e
avaliarem as habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matemaética (foco na
resolucdo de problemas). Apresentam, no entanto, algumas diferencas fundamentais: a Prova
Brasil avalia apenas 0 5° e 0 9° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, enquanto o
SAEB avalia também alunos do 3° ano do Ensino Médio e da rede privada. O SAEB é amostral,
enquanto a Prova Brasil é censitria: todos os estudantes do 5° e do 9° ano do Ensino
Fundamental, de todas as escolas publicas urbanas e rurais do Brasil com mais de 20 alunos

matriculados devem fazer a prova.

Com relacdo aos resultados, o0 SAEB, oferece dados sobre o desempenho apenas para
as unidades da federagdo, regides e Brasil, enquanto a Prova Brasil fornece as médias de
desempenho para cada escola participante, cada um dos municipios, unidades da federacéo,

regides e Brasil.

A partir 2007, com a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB), estabeleceu-se uma discussdo nacional sobre a questdo da melhoria da qualidade da
educacdo no Brasil. Segundo informac@es disponiveis no site do Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP,

o IDEB representa a iniciativa pioneira de reunir em um sé indicador dois conceitos
igualmente importantes para a qualidade da educacdo: fluxo escolar e médias de
desempenho nas avaliagdes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das
avaliagbes em larga escala do INEP a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional para
os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar,
obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagfes do INEP, 0 SAEB
— para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para 0s municipios.
(INEP, 2005)

A meta seria alcancar, o patamar educacional dos paises que compdem a Organizacao
para a Cooperacgdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), até o ano de 2021. Isso significa
aumentar a média nacional de 4.6 nas séries iniciais do ensino fundamental e de 4.0 nas séries

finais desse nivel de ensino, registradas em 2009, para uma média de 6.0.
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Segundo Castro (2009), a politica de avaliacdo educacional brasileira é considerada uma
das mais abrangentes e eficientes do mundo. Sobre o IDEB, a autora afirma:

O desenho do indicador evita que os sistemas de ensino direcionem suas acfes para
um dos seus componentes. Ou seja, uma escola que reprova sistematicamente,
fazendo que muitos alunos abandonem os estudos antes de completar a educacéo
fundamental, ndo é desejavel mesmo que os poucos alunos sobreviventes tenham bom
desempenho nas provas nacionais. Também ndo é desejavel uma escola que aprova
em massa, sem dar atencdo a qualidade da aprendizagem de seus alunos, pois ndo
adianta alcancar taxas elevadas de concluséo do ensino fundamental e médio, se os
alunos aprendem pouco na escola. (CASTRO, 2009, p.283)

Para Souza, Oliveira e Alavarse (2011), O IDEB é um recurso que representa um avango
na discussao sobre a qualidade da educacdo, superando a tradicdo brasileira de apreciagdo da
qualidade restrita a indicadores de acesso, permanéncia e fluxo escolar. Segundo os autores,
apesar de contemplar dimensdes limitadas para aferir a qualidade do ensino ofertado, “a
definicdo de um indicador, chancelado pelo Ministério da Educacgdo, compreensivel ao grande
publico, representa contribuicdo significativa por tornar o debate em torno de resultados do
processo educativo passivel de verificagdo e, portanto, mais transparente e objetivo”. (SOUZA;

OLIVEIRA; ALAVARSE, 2011, p.17)

Soares e Xavier (2013) também consideram a cria¢do do IDEB uma grande e positiva
mudanga no debate educacional brasileiro, uma vez que as escolas passam a ser avaliadas pelo
aprendizado de seus alunos, expresso pelo desempenho. Com isso, o direito a aprender passa a
contar com uma expressao concreta para orientar politicas publicas educacionais. Contudo, o
uso de um indicador como medida Unica da qualidade do ensino tem feito com que as escolas

busquem maximiza-lo, através de medidas pouco adequadas pedagogicamente.

Nesse sentido, Soares e Xavier (2013) destacam diversos problemas relacionados a esse
indicador, entre eles: a) o fato de que s6 os alunos presentes ao teste sdo considerados. “No ano
de 2011, voltaram sem resposta 14% dos testes do 5° ano e 22% dos testes do 9° ano” (SOARES;
XAVIER, 2013, p.916) Essas porcentagens, se correspondentes aos alunos com mais
dificuldades de aprendizagem, podem alterar significativamente os indices das escolas com
muitas auséncias; b) o fato de que a proficiéncia em Matematica tem mais peso do que a
proficiéncia em leitura. Segundo os autores, esse fato é uma consequéncia dos algoritmos
usados para padronizar as proficiéncias e pode ser usado pelas escolas como estratégia para
melhorar o indice, através da énfase no ensino de matematica para alguns estudantes; c) o fato
de que o numerador do IDEB é uma média, o que pode levar a possibilidade de exclusédo

educacional. Para obter melhores resultados, as escolas podem escolher alunos nos quais
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concentrar seus esforgos, uma vez que o bom desempenho de alguns alunos compensa 0 mau

desempenho de outros.

De acordo com Soares e Xavier (2013), além dos problemas relacionados acima, o IDEB
ainda apresenta outras limitacGes, entre elas: a) ndo considera outros aspectos que impactam a
qualidade da educacdo como a valorizacdo dos profissionais e a infraestrutura; b) ndo sinaliza
claramente o que precisa melhorar; c) o uso de testes apenas de leitura e escrita na Prova Brasil
é uma clara limitacdo; d) leva ao uso de hierarquizac6es, como forma de analise da realidade

educacional.

Né&o obstante, o IDEB e as avaliagdes externas estdo modificando significativamente as
praticas e decisdes pedagdgicas das escolas. Muito mais do que avaliar as competéncias e
saberes dos alunos, esse indice e os atuais sistemas de avaliacdo, estdo sendo utilizados como

uma forma de regulacéo politica dos sistemas educacionais.

Hypolito e lvo (2013) destacam que as avaliagbes padronizadas tém assumido um
carater de prescricdo curricular, definindo e impondo claramente os conteudos de ensino
entendidos como prioritarios. Na visao de Freitas (2012), esse carater prescritivo leva a um
estreitamento curricular, uma vez que os professores e as escolas tendem a focar nas disciplinas
abordadas nos testes, abandonando os outros componentes da matriz formativa. Em diversas
redes de ensino, os descritores das provas estdo sendo utilizados para orientar os planejamentos,
a partir de determinacfes emanadas das proprias secretarias e as questdes dos testes estdo sendo

usadas como exercicios de aula, para treinamento dos estudantes. (FERNANDES, 2012)

Além disso, destaca Freitas, nota alta em testes ndo é sindnimo de educacdo de

qualidade.

[...] ndo hé essa relagéo univoca entre nota alta e qualidade no ensino, especialmente
se pensarmos que a nota é produto de testes em apenas duas disciplinas (portugués e
matematica) quando muito incluiria ciéncias, e a educacdo nao se reduz apenas a um
processo cognitivo, centrado nessas trés disciplinas. E muito mais ampla, pretende
desenvolver a criatividade, a afetividade, a formacdo corporal, ou seja, ha dimensGes
outras para nds cuidarmos no desenvolvimento do individuo que ndo se limitam as
provas de portugués, matematica e ciéncias. (FREITAS, 2012b, p.9)

Por outro lado, a concentragdo em atividades preparatorias para os testes empobrece o
processo de ensino-aprendizagem. Nos Estados Unidos, onde esse tipo de politica € aplicado
ha mais tempo, Diane Ravitch (2011, p.128) observou uma verdadeira obsessdo das escolas e

professores em relagéo ao aumento dos escores dos testes:

Muitos distritos escolares investiram pesadamente em materiais e atividades
preparatorias para os testes. Os professores usaram o0s testes dos anos anteriores para
preparar seus alunos [...] Em escolas urbanas, onde ha muitos estudantes de baixa
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performance, o treino repetitivo se tornou uma parte significativa da rotina diaria. [...]
Na cidade de Nova York, os professores disseram a um jornalista que eles eliminaram
os estudos sociais, artes e ciéncias por um més antes dos testes estaduais de leitura e
matematica para concentrar-se em atividades preparatérias para os testes. [...] Um
professor disse que seus alunos ndo sabiam quem era o presidente durante a Guerra
Civil, mas eles sabem como eliminar respostas em um teste de multipla escolha.

Outro efeito nefasto das politicas baseadas em resultados de avaliagdes externas é a
desqualificacdo dos professores, que estdo vendo as suas possibilidades de acdo criativa e
autbnoma minadas em funcdo da padronizacdo. Esses efeitos serdo considerados mais

detidamente no topico seguinte.

2.3 AvaliagOes Externas no Brasil e Trabalho Docente

As politicas educacionais das Ultimas décadas seguiram orientacbes de modelos
neoliberais e sdo marcadas por um discurso que defende a descentralizacdo administrativa e
pedagdgica, a0 mesmo tempo em que promove mecanismos de controle e regulacédo estatal.
(HYPOLITO E IVO, 2013)

Na visdo de GATTI (2012), o foco das politicas educacionais brasileiras nas avaliagdes
externas indica uma perspectiva produtivista, ligada a pressao dos organismos internacionais,
principalmente daqueles que favorecem financiamentos ao pais. No modelo gerencialista que
se consolida, a énfase é posta na eficiéncia e na eficacia da escola medidas através do
desempenho dos alunos nos testes padronizados.

Conforme apontam Hypolito e Ivo (2013, p. 280), “o gerencialismo implica em um novo
olhar da gestdo publica para o campo educacional, com o incentivo a indicadores, avaliacdes,
exames, premiacoes, dentre outros mecanismos”. A énfase e a publicidade dada aos resultados,

instala uma corrida em busca da elevagédo dos indices, nos estabelecimentos de ensino.

De acordo com Lima (2011):

A atribuicdo aos Estados mas, sobretudo a instancias nacionais e supranacionais de
coordenacdo e pilotagem, de novas prerrogativas de regulacdo pela avaliacdo de
resultados, numa I6gica competitiva, representa um dos mais relevantes elementos da
reforma do Estado-providéncia na educagio (crise do chamado ‘Estado-educador’),
contribuindo para a emergéncia de um ‘Estado-avaliador’ ou supervisor, também
designado ‘Estado-gerencial’. (LIMA, 2011, p.8)

Nessa logica, segundo Afonso (2012), o controle sobre a acdo didatico-pedagogica dos

professores vem, progressivamente, deixando de ser monitorada pelos departamentos ou 6rgéos
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oficiais de inspecéo, para ser efetivada pela obrigacdo de prestar contas através de resultados
escolares mensuraveis, obtidos através das avaliacbes externas. Merece destaque, nesse
contexto, a no¢do de accountability que passa a ter forte manifestacdo, inclusive no campo

educacional, a partir da década de 1970.

Segundo Schneider e Nardi (2015), esse termo aparece pela primeira vez no século
XVIII, em dicionérios anglo-saxfes. Apesar da sua imprecisdo semantica, a accountability
politica remete, essencialmente, a duas dimensdes: uma da obrigacdo de prestar contas e, outra,
do direito de quem solicita determinadas informacgdes. “O direito de alguém solicitar e receber

informagdes implica a obrigacao correspondente de disponibilizar informagdes”. (SHNEIDER,;
NARDI, 2015, p. 61).

Para Carneiro e Costa (2001), a no¢do de accountability engloba também elementos
relacionados a aplicacdo de san¢fes. Segundo esses autores, o termo refere-se, basicamente, a
duas dimensdes: a obrigacdo dos detentores de mandato publico informarem e explicarem seus
atos e a capacidade das agéncias de accountability de impor sancfes e perda de poder a quem

violar os deveres publicos.

Assim, a nocdo de accountability envolveria, além da dimenséo relacionada a prestacédo
de contas (por parte dos detentores de mandato publico), outra dimensdo relacionada a
capacidade de punigdo (por parte das agéncias de controle). “A nog¢ado de accountability politica
pressupoe a existéncia do poder e a necessidade de que este seja controlado.” (CARNEIRO;
COSTA, 2001, p.2) Uma politica de accountability, nessa perspectiva, compreende a prestacao
de contas e a ideia de responsabilizacdo, para essa ultima prevé a atribuicdo de san¢bes ou

recompensas.

De acordo com Afonso (2009), a avaliacdo pode ser utilizada como uma condicéo para
o desenvolvimento desses processos de prestacdo de contas e de responsabilizacdo, uma vez
que, para a explicagdo “do que ¢ feito, como ¢ feito e porqué € feito” € necessaria alguma forma

de avaliagéo.

Por uma determinada Otica, a accountability pode ser compreendida como uma
possibilidade de introducdo de mecanismos mais democraticos, orientados por principios de

justica e cidadania. Contudo, no campo educacional,

a referéncia frequente a necessidade de implantacdo de certas formas de
accountability transformou-se numa panaceia (mesmo num fetiche) pelo facto de a
avaliag8o, a prestacdo de contas e a responsabilizacdo serem, supostamente, capazes
de, por si sds, satisfazer as expetativas de grupos e setores sociais aparentemente
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desejosos de resolver os défices e problemas de qualidade da educacdo publica.
(AFONSO, 2012, p.472)

Ainda segundo Afonso (2012), a qualidade da educacdo, assumida como
axiologicamente neutra, é, muitas vezes, abstraida do contexto de retracdo do Estado e do recuo
dos direitos sociais, econdémicos e culturais. Dessa forma, para o autor, em grande parte dos

discursos orientados pelo conservadorismo neoliberal,

accountability indica frequentemente uma forma hierarquico-burocratica ou
tecnocratica e gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos implicitamente,
contém e da énfase a consequéncias ou imputacfes negativas e estigmatizantes, as
quais, ndo raras vezes, consubstanciam formas autoritarias de responsabilizacdo das
instituicBes, organizaces e individuos. (AFONSO, 2012, p.472)

Um sistema de accountability desejavel, na opinido de Afonso (2009, p. 15), “implica
uma teia complexa de relacdes, interdependéncias e reciprocidades, bem como possibilidades
diferenciadas de justificagdo e fundamentagdo.” Segundo esse autor, as expectativas e
responsabilidades sdo reciprocas, ou seja, se 0s professores devem prestar contas aos pais sobre
o0 progresso escolar de seus filhos, eles (os docentes) também podem, legitimamente, esperar
que os pais reforcem o apoio ao processo de aprendizagem das criangas. Da mesma forma,
professores e pais terdo expectativas legitimas, em relacdo a acdo do poder publico, na melhoria

das condi¢cfes em que 0 ensino se desenvolve.

A construcdo de consensos, a comunicacdo e o dialogo sdo, para Afonso (2009)
dimens@es imprescindiveis para uma “pratica discursiva de accountability”, que vém sendo

negligenciadas nas teorizacdes contemporaneas.

Experiéncias em vérios paises revelam a predominancia de politicas e préaticas
administrativas de accountability movidas por razbes instrumentais, cujo maior
interesse é a construcao de novas formas de controle capazes de assegurar os objetivos
do projeto hegemonico. Nesses paises, a agenda que parece sobressair € a que reforga

a prioridade de principios do que se convencionou chamar de ‘nova gestao publica’
(New Public Management). (SCHNEIDER, NARDI, 2015, p.62)

Trata-se, portanto, de um conceito em transformacdo. Na esfera das politicas
administrativas, accountability compreende rela¢es entre controle e poder, justificacdo,
informacao, responsabilizacdo e san¢do. O uso do termo em educagéo, a partir de um discurso
politico ideoldgico que anuncia a preocupagdo com a qualidade do ensino ofertado, faz parte
de um processo crescente de responsabilizacdo dos professores e das escolas pelos resultados

dos estudantes em avaliagdes.

Esse processo pode ser observado no Brasil, a partir da evolugédo das avaliacGes externas
e das politicas que tomam por base o resultado dessas avaliagdes. A partir da analise dos

objetivos e desenhos usuais da avaliacdo externa, Bonamino e Souza (2012) postulam a
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existéncia de trés geracOes de avaliagcdo. Essas geragcdes coexistem no ambito das redes de
ensino brasileiras, motivo pelo qual, destacam as autoras, essa classificacdo deve ser tomada

como um recurso analitico.

A primeira geracdo € marcada por um carater diagnostico, sem consequéncias diretas
para as escolas e para o curriculo. A finalidade seria acompanhar a evolucéo da qualidade da
educacdo. Nesse tipo de avaliacdo, a divulgacdo dos resultados se d& através da internet, da
midia, ou de outra forma de disseminacao, sem que esses resultados sejam devolvidos para as
escolas. De acordo com as autoras, a prova do SAEB se enquadra nesse tipo de avaliacdo, cujo
desenho é apropriado para diagnosticar e monitorar a qualidade da educacéo béasica nas regiGes
geogréficas e nos Estados brasileiros. (BONAMINO; SOUZA, 2012)

A segunda geracdo de avaliacdo introduz politicas de responsabilizacdo com
consequéncias brandas (low stakes). Além da divulgacao publica, contempla a devolucdo dos
resultados para as escolas, mas sem estabelecer consequéncias materiais. As consequéncias
seriam apenas simbdlicas e decorreriam da apropriacdo dos resultados da escola pelos pais e
pela sociedade. Esse modelo tem como pressuposto a ideia de que o conhecimento dos
resultados favorece a mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educacdo, bem

como a pressao dos pais e da comunidade sobre a escola.

Nessa segunda geracgéo, as autoras destacam a implantacdo, a partir de 2005, da Prova
Brasil. Como os resultados dessa prova sdo devolvidos para todas unidades escolares
participantes, ela permite a comparacéo entre as escolas de ensino fundamental. A implantacédo
do IDEB, em 2007, facilitou ainda mais esse processo, uma vez que a existéncia de um
indicador Unico facilita a comparacdo, bem como o estabelecimento de metas. “Supde-se que
um sistema de metas pactuado entre 0 MEC e as secretarias de educacdo de Estados e
municipios serviria para aumentar a mobilizacdo da sociedade em favor da qualidade da
educagdo” (BONAMINO; SOUZA, 2012, p. 379)

A terceira geracdo da avaliacdo € caracterizada pela introducdo de politicas de
responsabilizacdo com consequéncias sérias (high stakes): san¢bes ou recompensas em
decorréncia dos resultados de alunos e escolas. Esse modelo conta com mecanismos de
remuneracdo de professores em fungdo do cumprimento de metas estabelecidas. Como
exemplos dessa geracao de avaliagOes, as autoras (BONAMINO; SOUZA, 2012) destacam 0
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) e o Sistema

de Avaliacdo Educacional de Pernambuco (SAEPE).
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Implantado em 1996, o0 SARESP deveria servir de referéncia para a elaboracdo de
politicas por parte da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, além de orientar a
construcdo da proposta pedagogica e do planejamento das escolas. No ano 2000, entretanto, o
sistema incorpora a nogao de responsabilizacéo dos professores e demais profissionais da escola
ao instituir o Bonus Mérito que leva em conta, na sua distribuicdo, os resultados da avaliacéo
do SARESP. Em 2007, foi instituido o indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de

Sdo Paulo (IDESP), que passa a integrar a base de calculo do Bonus Mérito.

O SAEPE, por sua vez, foi realizado pela primeira vez no ano 2000, passando a ocorrer
anualmente a partir de 2008. A partir desse ano, os resultados desse sistema de avaliacdo
comecam a ser utilizados na composicéo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
de Pernambuco (IDEPE), a partir do qual sdo formuladas metas para cada escola do sistema e,
aquelas que cumprirem essas metas, sdo concedidos Bénus de Desempenho Educacional
(BDE).

Dessa forma, tanto o SARESP quanto o SAEPE constituem avaliacfes de terceira
geracdo, que preveem mecanismos de responsabilizacdo forte com consequéncias materiais
para professores e profissionais das escolas em virtude do cumprimento (ou ndo) de metas.
(BONAMINO; SOUZA, 2012)

De acordo com Brooke (2013), as politicas de responsabilizacéo forte (high stakes) no
Brasil, sdo de diferentes tipos, mas coincidem em propor uma remuneracao variavel adicional
para os professores, levando em consideracdo o nivel de desempenho alcancado pelos

estudantes em avaliacdes externas.

Mesmo empregando metodologias diversas, as premissas dos diferentes sistemas de
bonificacdo séo essencialmente as mesmas: existe uma relagdo entre o desempenho
dos profissionais da educacao (principalmente os professores) e a aprendizagem dos
alunos; uma forma de aumentar o desempenho desses profissionais é oferecer um
bénus ou prémio relacionado ao nivel de aprendizagem dos alunos, funcionando como
um incentivo ou como reconhecimento pelos bons resultados do exercicio da
docéncia. (BROOKE, 2013 p.37)

Para esse autor, 0 b6nus contribui para a melhoria da aprendizagem dos alunos, uma vez
que funciona como um reconhecimento justo pelo bom desempenho dos professores e

profissionais da escola, além de servir como incentivo para melhorias futuras.

De acordo com Augusto (2013), entre os autores que desenvolvem argumentos
favoraveis ao pagamento do bonus, alguns defendem que os incentivos ou premiagdes s&o uma
forma de distinguir os ‘bons” e os “maus” professores, fazendo com que os mais acomodados

sejam levados a se dedicar mais ao seu trabalho para elevar o desempenho dos alunos. Para 0s
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defensores do bonus, “a forma tradicional de remunerag¢do ndo produz incentivo e ndo estimula
o professor a melhorar o seu desempenho”. (AUGUSTO, 2013, p.1276)

Contudo, ha também autores que, a partir de pesquisas e estudos sobre as politicas de
educacdo, tém feito muitas criticas ao sistema de responsabilizacdo, premiacéo e sancdo aos
professores. Entre eles destaca-se Freitas (2012a), para quem esse tipo de politica, de cunho
meritocratico, ndo tem maiores impactos na melhoria do desempenho dos alunos, além de

acarretar graves consequéncias para a educacéao.

De acordo com Freitas (2012b), estudos mostram que os sistemas de responsabilizacdo

podem produzir uma

‘corrida para o centro’ em termos de desempenho dos alunos, prejudicando os
extremos da curva, ou seja, prejudicando tanto os alunos de mais alto desempenho
como 0s de pior desempenho. Sob pressdo, os professores tendem a concentrar-se
naqueles alunos que estdo mais proximos da média ou dos padr6es médios de
desempenho, tentando maximiza-los e evitar os efeitos adversos. (FREITAS, 2012b
p. 384-385)

De acordo com Shiroma e Evangelista, a competitividade, incentivada pelos sistemas

de responsabilizacéo, prejudica o desenvolvimento do trabalho coletivo eficiente:

a medida em que postula a meritocracia, a avaliacdo para estabelecimento de rankings,
0 pagamento por produtividade, esse programa promove um efeito contréario ao que
anuncia, ou seja, prejudica a constru¢do de uma ‘eficiéncia coletiva’. A competigdo
entre professores, entre escolas, entre alunos, causa mudancas que acabam
comprometendo a desejada eficiéncia. (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p.142)

Para Freitas, a meritocracia penaliza exatamente os melhores professores, primeiro
porque, ao supor que sua motivacdo para trabalhar se restringe ao desejo de ganhar mais
dinheiro, descarta o envolvimento dos professores com o desenvolvimento dos alunos. Depois,
porque expde todos os professores a san¢Ges ou aprovacdes publicas, que desmoralizam a
categoria. Além disso, os métodos aplicados para identificar os melhores e piores professores
(baseados nos resultados de avaliagdes externas) séo inconsistentes e ndo produzem resultados
confiaveis. (FREITAS, 2012b)

Sob o discurso da qualidade educacional identificada com eficacia, eficiéncia e
produtividade, o professor competente passa a ser visto como “um colaborador para a efetiva
realizacdo dos padrdes estandardizados de um curriculo necessario para a reestruturacéo

econdmica do capitalismo no atual contexto de globaliza¢io”. (HYPOLITO, 2010 p.1346)

Nesse processo, observa-se um esvaziamento da funcdo docente, cujo trabalho tende a
ser visto “divorciado da dimensdo critico-reflexiva e de planejamento, reduzindo-se a mero
executor de planos concebidos a sua revelia.” (VELLOSO, 2012, p. 227) O trabalho dos
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professores passa a ser monitorado por prescri¢fes oriundas de uma légica de gestdo com foco
nos resultados das avaliagdes e que desconsidera a discussdo sobre os objetivos e fins da

educacéo.

Cada vez mais, sdo especialistas, “de fora” do contexto escolar, que fixam os curriculos,
prescrevem procedimentos metodoldgicos e elaboram as avaliacGes, excluindo os docentes da
discussdo sobre os objetivos e fins da educacdo, sobre o que deve ser ensinado, sobre as

metodologias e materiais didaticos mais adequados e sobre a forma de avaliar as aprendizagens.

Textos prescritivos e instrucionais colocam as competéncias a serem alcancadas pela

acao dos docentes, “que devem executar o que ja foi pensado e deliberado a sua revelia, em

favor de resultados fixados a priori” (VELLOSO, 2012, p. 232)

Como um bom exemplo disso, algumas Secretarias de Educacdo estdo desenvolvendo
apostilas, a fim de que os docentes “superem” as dificuldades dos alunos em Portugués e
Matematica, treinando-os para as provas externas. E o caso do Estado de Pernambuco que criou,
de maneira informatizada, instrumentos de controle didatico que vao desde os Cadernos
metodoldgicos para matematica e portugués (fundamental e médio), bem como o contetido por
bimestre, padrdes de desempenho, parametros curriculares e parametros para a sala de aula.

Sobre esse processo nos afirma Freitas (2015):

Este é o grau de refinamento que devemos esperar doravante sobre o professor, alunos
e 0 ambiente da sala de aula, motivados por uma grande corrida para nenhum lugar.
Trata-se de um sistema que interage com o professor como se ele fosse mediocre e
irresponsavel, predefinindo sua atuagdo. Desqualifica-o e o transforma em um mero
seguidor de instrugBes. N&o deve pensar.

Para Freitas (2012b), por tras da logica da premiacdo, existe uma clara intencdo de
responsabilizar os professores e as escolas pelo desempenho dos estudantes, isentando o Estado
das suas responsabilidades em relacdo ao provimento de condi¢cbes adequadas ao

desenvolvimento da pratica educativa.

Um outro exemplo, trazido por Hypélito (2010) é da Secretaria de Educacéo do Estado
do Rio Grande do Sul (SEC-RS), onde o governo do Estado tem realizado uma série de
programas para reorganizar a gestdo publica, a partir de uma abordagem gerencialista. Na
educacdo, ganha destaque 0 pagamento por desempenho e por mérito que, de acordo com
Hypolito, “além de criar uma diferenciagdo interna na carreira, estd associado ao desempenho
das escolas, para as quais ndo ha garantia de um padrdo minimo de qualidade e, tampouco,
garantia de algum investimento a partir das necessidades das escolas e das comunidades”
(HYPOLITO, 2010, p. 1348)
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De acordo com Hypdlito (2010), no Rio Grande do Sul, a autonomia da escola e dos
docentes est4 cada vez mais ausente do cotidiano de professores e unidades escolares. Apesar
de ainda bastante presente nos discursos oficiais, que apresentam 0s processos de
municipalizacdo e descentralizagdo como expressao da autonomia, a autonomia pedagogica é
completamente impossibilitada pela determinacdo dos referenciais curriculares, previstos no

Caderno Licdes do Rio Grande, que os professores devem seguir estritamente.

Além disso, destaca Hypdlito (2010), o poder de decisdo dos docentes, nesse estado, é
reduzido pela introducdo de um sistema de apostilamento, em implementacdo em Vvarios
municipios com possibilidade de escolha entre os sistemas do Grupo de Estudo sobre Educacéo,
Metodologia de Pesquisa e Agdo (GEEMPA), Alfa e Beto ou Acelera da Fundacdo Ayrton

Senna. Esses sistemas

Adotam um modelo que deve ser rigorosamente seguido, possuem um sistema de
supervisdo bastante centralizado e diretivo e fazem com que o coletivo escolar se
enfraqueca em termos de préaticas colaborativas, podendo criar uma fragmentacao da
gestdo escolar. Em termos pedagogicos, impdem metodologias e materiais de ensino
que devem ser seguidos aplicados e avaliados. (HYPOLITO, 2010, p. 1350)

Na opinido de Velloso (2012), a possibilidade de realizacdo da autonomia docente, vista
como a participacdo nas instancias de decisdo sobre os rumos da educacdo, vem sendo,
progressivamente, subtraida. Os resultados educacionais, colocados como “competéncias” a
serem alcancadas por forca da acdo dos docentes, através de indices fixados a priori, forcam os
professores a executar o que ja foi pensado e deliberado sem a sua participacdo. Acresce-se a
isso o fato de que os baixos salarios e a deterioracdo das condi¢bes de trabalho rebaixam o

status social da profissdo docente, aprofundando o processo de desvaloriza¢do do magistério.

Sem o reconhecimento social pelo seu trabalho e submetidos a jornadas cada vez mais
extensas, em funcdo dos baixos salarios, a possibilidade de os professores se organizarem
coletivamente para fazerem frente a esse processo se torna, na opinido de Velloso (2012) cada
vez mais remota. Além disso, a falta de tempo destinado ao trabalho coletivo, fragmenta e isola
a categoria dos professores enfraquecendo o engajamento na luta sindical por melhores

condicdes de trabalho e autonomia.



80

CAPITULO 3

AVALIACAO NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE:
TRABALHO E LUTA DOCENTE

Este capitulo é composto por trés topicos. No primeiro, € tracada uma caracterizacdo da
Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte dividida em quatro periodos: 1°) da fundagédo da
cidade até a década de 1970; 2°) a década de 1980 e a luta por maior participacdo popular nas
politicas publicas; 3°) a década de 1990, com destaque para o processo de criacdo e de
implementacdo da Escola Plural; 4°) dos anos 2000 até 2015: mudanga na concepgao
pedagogica e intensificacdo dos processos de avalia¢do externa. O segundo tépico promove a
discussdo sobre a avaliagdo da RME/BH, considerando duas concepg¢des diferentes (e até
mesmo contraditdrias). E, no terceiro tdpico, apresenta-se um breve historico do sindicato dos
trabalhadores em educacdo de Belo Horizonte (Sind-Rede/BH) e das principais lutas da

categoria no que diz respeito a autonomia e as avaliacGes.

3.1 Caracterizacao e Historico da Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte

3.1.1 Da fundacédo da cidade até a década de 1970

A cidade de Belo Horizonte foi inaugurada em 12 de dezembro de 1897 para substituir
Ouro Preto como capital do Estado e, de acordo com o historiador Leonardo Gomes (2011), a

capital mineira foi a primeira cidade planejada do pais.

Belo Horizonte ndo é uma cidade como as outras. Ela ndo é o fruto espontaneo da
aglomeracdo de casas levantadas por uma conjuncdo de interesses e posicionamento
estratégico, como quase todas as cidades. Ela foi planejada, projetada, tragada a régua
e compasso. Criada primeiro na prancheta, teve, depois, seu plano imposto ao relevo
natural & custa de enormes esforcos e grande movimento de terras. (GOMES, 2011,
p.19)

Segundo documento publicado no portal da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte —
sintese da histéria de BH — a planta da cidade, criada por Aardo Reis, foi fortemente
influenciada pelos ideais positivistas e controlava, através do conceito urbanistico, as instancias

publica e privada da populacéo.
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O projeto original da cidade dividia uma area de 51.220.804 m? em 27 triangulos que
passaram a ser designados sec¢Bes. Com base nesse mapa, foram demarcadas as zonas
urbanas, suburbana e rural, cada qual destinada a desempenhar um papel especifico
na dindmica orgéanica de Belo Horizonte. O zoneamento funcionava como instrumento
fundamental para o controle da cidade. Fixava, previamente, os seus limites;
classificava e hierarquizava seus territdrios, que deixavam de ser uma dimensao fluida
e indefinida para se transformar em areas delimitadas e imediatamente identificaveis.
(BELO HORIZONTE, s/d, p.3)

Miranda (1998) afirma que os determinantes estruturais que engendraram a criagéo da
cidade de Belo Horizonte relacionam-se ao contexto de emergéncia da Republica no Brasil.
“Nos primeiros desdobramentos da Republica em Minas Gerais, configurou-se a divisao
administrativa do Estado em Municipios e Distritos, focalizando-se aquele como parte essencial
do Federalismo.” Nesse contexto, a descentralizagdo assumiu uma grande importancia e “o
Municipio foi investido da propriedade de definicdo em tudo quanto respeitasse seu interesse.”
(MIRANDA, 1998, p.21)

A ampliacdo do papel do municipio foi o principal argumento a favor da mudanca da
capital do Estado. Essa mudanga, contudo, ndo se deu sem polémica. O debate na Constituinte
Mineira de 1891 explicitou o confronto entre os setores liberais conservadores,
“antimudancistas” e os setores progressistas, que encarnavam o ideal republicano e defendiam

a mudanca da capital.

A necessidade de reestruturacdo econémica do Estado foi um aspecto que pesou a favor
dos “mudancistas” e, em 17 de dezembro de 1893, a Lei n.° 3 foi adicionada a Constituigao
Estadual, determinando que a nova sede do Governo fosse erguida em Belo Horizonte,
chamada, inicialmente, Cidade de Minas. A escolha do local baseou-se na centralidade
geogréfica, neutralidade econémica e proximidade com a antiga capital. (MIRANDA, 1998)

Em seu trabalho de mestrado, Miranda (1998) analisa as politicas educacionais do
municipio de Belo Horizonte - do periodo de sua constitui¢do, no ano 1897, até 1992 - e destaca
a criacdo da primeira instituicdo publica mantida pelo poder municipal em 1948; cinquenta e
um anos depois da fundacao da Capital. Antes disso, a competéncia do municipio em relagéo a
educacao se restringia a subvencdo de escolas, sob a forma monetaria direta ou pagamento de

profissionais.

A primeira escola publica do municipio foi criada pela Lei n® 19 de 05 de maio de 1948
e recebeu o nome de Ginasio Municipal de Belo Horizonte. Instalada provisoriamente no
Parque Municipal Américo René Giannetti, essa instituicdo ganhou prédio definitivo em 1954,
que foi construido em um terreno doado pela associagdo comunitéria, situado a av. José

Bonifacio, no bairro Sdo Cristovao.
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De acordo com a analise de Miranda (1998), a construgdo do Ginasio Municipal, depois
Colégio Municipal de Belo Horizonte, rompeu com o “predominio absoluto do governo
estadual na gestao da educagao publica no municipio” (p.146). Contudo, foi somente no periodo
compreendido entre 1952 e 1954 que a Rede Municipal de Ensino comeca a se constituir, em
Belo Horizonte. A partir desse periodo é que comeca a aparecer, ainda que em nimero reduzido,
“um conjunto de escolas cuja criagdo, manutengdo e organizagao ficaria sob a responsabilidade

do poder publico municipal.” (MIRANDA, 1998, p.58)

Em 1961, a Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte possuia 14 unidades
escolares, sendo doze escolas primarias, uma de ensino secundario e uma de ensino técnico e
superior: o Instituto Municipal de Administracdo e Ciéncias Contabeis (IMACO). A maioria
dessas escolas estava localizada em regides centrais, sendo que em regides periféricas como
Venda Nova, ndo havia nenhuma escola. No ano de 1970, esse numero havia subido para 37,

mas ainda estava longe de suprir a demanda de uma populagédo de 624.013 habitantes.

No periodo analisado (1948 — 1970) o acesso a educa¢do municipal permaneceu
restrito. Ainda que se observe alguma flexibilidade nos critérios de ingresso na escola
priméria, o numero de vagas distanciava-se da demanda. A inexisténcia de uma
politica efetiva de reversdo desse quadro denota que a garantia do direito & educagéo
ndo se impds como atribui¢do do poder publico municipal. (MIRANDA, 1998, p.72)

A partir de 1971, a educacdo em Belo Horizonte passa por mudangas significativas que
tiveram como referéncia a Lei n°® 5692 de Diretrizes e bases da Educacéo Nacional. Entre essas
mudangas, Miranda (1998) destaca a ampliagao da obrigatoriedade escolar: “Art. 20. O ensino
de 1° grau sera obrigatorio dos 7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente,
o levantamento da populacdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para
matricula” (BRASIL, 1971, n/p).

Outras alteragdes importantes sdo as relativas a composicdo e ao funcionamento do

ensino de 1° grau, cuja responsabilidade deveria passar “progressivamente” para os municipios.

Art. 58. A legislacio estadual supletiva, observado o disposto no artigo 15 da
Constituicao Federal, estabelecera as responsabilidades do préprio Estado e dos seus
Municipios no desenvolvimento dos diferentes graus de ensino e dispord sobre
medidas que visem a tornar mais eficiente a aplicacdo dos recursos publicos
destinados a educacéo.

Pardgrafo Gnico. As providéncias de que trata este artigo visardo a progressiva
passagem para a responsabilidade municipal de encargo e servigos de educacdo,
especialmente de 1° grau, que pela sua natureza possam ser realizados mais
satisfatoriamente pelas administragdes locais. (BRASIL, 1971, n/p)
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Na analise de Miranda (1998), a municipalizacdo da educacdo resultou de um processo
autoritario em que houve reducdo de investimentos, por parte da Unido, ao mesmo tempo em

que aumentaram as responsabilidades das administrac6es locais.

Com o objetivo amenizar as dificuldades encontradas pelos municipios, foi criado o
Projeto de Coordenacdo e Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal (Pr6-Municipio). Para
Miranda (1998), a ampliacdo do acesso & educacdo que esse projeto propiciou, implicou na
adocdo das diretrizes estabelecidas pelo governo federal, reduzindo a autonomia dos
municipios. Apesar disso, o projeto foi fundamental para o crescimento do numero de

matriculas nas redes municipais.

O periodo de 1971 a 1978, foi marcado, conforme destaca Miranda (1998), por um forte
autoritarismo, que caracterizou a Ditadura Militar. O planejamento racional da educacéo,
expresso nos planos educacionais deste periodo, aparecem como “meio e fim” para a
subordinagdo do social ao econdmico, “negando a politica — dindmica de representacdo de
interesses” (MIRANDA, 1998, p. 79).

O ensino de primeiro grau foi priorizado, na faixa de sete a quatorze anos, levando a um
redimensionamento da Rede Municipal de Educacdo. O atendimento pré-escolar realizado por
instituicdes municipais foi transferido gradualmente para o encargo de a¢cbes comunitarias, e 0
curso superior de administracdo oferecido pelo IMACO, teve os alunos transferidos para a
Universidade Catolica de Minas Gerais, através de um convénio. Dessa forma, em Belo
Horizonte, a ampliacdo do atendimento obrigatorio ao ensino de 1° grau acarretou a diminui¢éo

dos investimentos na educacao infantil e a supressdo do Ensino Superior Municipal.

Apesar de todos os esfor¢cos, 0 nimero de vagas no ensino de primeiro grau ainda era
muito inferior a demanda. Com o objetivo de localizar a populacdo em idade escolar e
potencializar a definicdo de politicas, foi criada uma comissao técnica que elaborou o Programa
de Cadastro Escolar, considerado uma importante inovacao do ensino no pais. De acordo com
Miranda (1998, p.88), através do Cadastro Escolar:

Iniciou-se um trabalho unificado entre as duas redes de ensino, com o objetivo de
encaminhar o candidato para a escola municipal ou estadual de sua jurisdicdo. A
metodologia consolidada no Cadastro Escolar [...] articulou dois principios:
verificacdo de perimetros determinando a area de influéncia de cada unidade escolar
— 0 zoneamento — e a descentralizagdo das inscricdes como forma de racionalizar o
funcionamento e sistema de absorcdo da demanda e coletar informacGes
indispensaveis ao dimensionamento dos recursos necessarios para atender os déficits
de vagas.
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A instituicdo do Cadastro Escolar repercutiu na ampliacdo do nimero de escolas — de
29 em 1970, para 60 em 1978, conforme Miranda (1998) — e na reorganizacdo do ensino com
a criacao da Secretaria Municipal de Educacéao e Cultura (SMEC) em 1972, que se deu através

de dois Decretos: Decreto Municipal n® 2203 e Decreto Municipal n® 2204.

O Decreto Municipal n°® 2203 estabeleceu a organizagdo da SMEC com a seguinte

estrutura administrativa:

1 - Gabinete do Secretario

2 - Assessoria de Analise e Planejamento
2.1 - Setor de Registro de Dados

3 - Servi¢o Administrativo

3.1 - Setor de Comunicagdo e Arquivo
3.2 - Setor de Material e Orgamento

3.3 - Setor de Pessoal

4 - Departamento de Ensino

4.1 - Se¢do de Processo Didéatico

4.2 - Se¢do de Assisténcia Escolar

4.3 - Instituto Municipal de Administracéo e Ciéncias Contabeis, (IMACO)
4.4 - Colégio Municipal

4.4.1 - Anexo "Salgado Filho"

4.4.2 - Anexo "Honorina de Barros"

5 - Departamento de Cultura

5.1 - Setor de Projecdo e Som

5.2 - Teatro "Francisco Nunes"

5.3 - Museu "Abilio Barreto"

5.4 - Museu de Arte

O Decreto Municipal n® 2204, estabeleceu as competéncias dessa secretaria:

I - difundir o ensino nos seus diferentes graus e modalidades, através da execucao
direta e de estimulos e assisténcia a instituicbes dedicadas ao mesmo objetivo;

Il - promover o desenvolvimento da cultura através do incentivo a produgédo, ao
consumo e a conservacao de obras de valor cultural. (BELO HORIZONTE, 1972, n/p)

A ampliacdo do numero de alunos nas escolas publicas municipais, entretanto, ocorreu
associada a uma elevacgdo da taxa de reprovacdo. Esse problema foi interpretado pelo governo
como resultado da situacdo socioecondmica dos alunos e as tentativas de resolvé-lo incluiram
iniciativas com o objetivo de suprir as caréncias dos estudantes pobres, tais como: programas
de “assisténcia especial da 1* a 4* séries, envolvendo alimento, saude, material didatico, apoio

audio visual e assisténcia pedagogica” (MIRANDA, 1998).
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3.1.2 A década de 1980 — Participacéo popular

O cenario politico efervescente de reconstrucdo da democracia, que marca a década de
1980, no Brasil, teve grande repercussdo na educagdo. Nesse periodo, havia muita expectativa
em relacdo a participacdo popular na definicdo dos novos rumos do pais.

Essas expectativas eram levantadas sobre um pano de fundo de intensa mobilizacdo da
sociedade civil, de revitalizacdo dos partidos politicos e de ocupacdo da periferia do
Estado por novas forgas progressistas. Em conjunto, essas forcas levaram estados e
municipios a implantacdo de programas sociais que se caracterizavam por exigir poucos
recursos, por dirigir-se as populagdes mais desfavorecidas e por estimular a participacao
popular. (BONAMINO, 2003, p.255)

Nesse contexto, Miranda (1998) destaca trés fatores importantes. O primeiro deles é a
criagdo do Partido dos Trabalhadores (PT), o qual, segundo a autora: “surgiu de uma reunido
ampla e aberta, que congregou trés grupos principais: a ala militante da igreja catolica, os
sindicalistas renovadores — sobretudo os metalurgicos do ABC paulista — e intelectuais”. O
segundo fator é o surgimento do “novo sindicalismo” que recusava o controle estatal, se
contrapunha a burocratizacdo dos sindicatos e atribuia grande importancia a organizacao de
base. O terceiro fator, destacado por Miranda, € o fortalecimento do movimento popular, com
a emergéncia de um grande numero de organizacdes civis que exigiam entre outras coisas,
“servicos publicos elementares, como agua e esgoto, energia elétrica, limpeza urbana,
pavimentacdo de ruas, transporte publico, seguranca, assisténcia médica e ampliacdo das
oportunidades educacionais.” (MIRANDA, 1998, p.104-105)

De acordo com Miranda, no contexto dos anos 1980, a emergéncia e a generalizacdo do
slogan que afirma o “direito a ter direitos” fez com que a nocao de cidadania sofresse uma

renovacao, passando a significar a constituicdo de sujeitos sociais ativos.

O avancgo inegavel dos direitos sociais e politicos repercutiu positivamente no
aprofundamento da nocdo do direito como algo pertencente ao cidaddo, inerente a sua
qualidade de membro da sociedade. A construcdo da autonomia dos movimentos
sociais frente ao Estado, desencadeou a potencialidade de novas relagdes, ainda que
perpassadas por contradi¢des. (MIRANDA, 1998, p.104-105)

A Constituicdo Federal de 1988, elaborada nesse periodo, acolheu parte dessa demanda,
ampliando os direitos sociais e 0s estendendo a categorias ndo contempladas anteriormente
(BONAMINO, 2003). No que se refere a educacédo, a Constituicdo estabelece, em seu artigo

208, o dever do Estado que sera efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
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Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
salde. (BRASIL, 1988)

De acordo com Miranda (1998), as mudancas que se processam na educagdo, na década
de 1980, forjaram um novo significado para a educacdo escolar. O problema da reprovacgéo
escolar, antes considerado um fracasso do aluno, passa a ser considerado um problema da
escola, na sua dificuldade em lidar com os estudantes das classes populares. Além disso, a
consciéncia de direitos dos trabalhadores em educacdo, que se aprofunda nesse periodo, e a
participacdo da sociedade civil na elaboracéo de politicas publicas educacionais fazem com que
a escola resgate a sua funcdo humanizadora, assumindo “progressivamente seu papel na

formagao do cidaddao”. (MIRANDA, 1998, p. 116-117)

Na mesma linha de argumentacdo, Rocha (2009) destaca o envolvimento dos
trabalhadores dos estabelecimentos de ensino da Rede Municipal de Belo Horizonte (RME/BH)
que participaram ativamente do processo de luta pela ampliacdo do atendimento escolar, pela
melhoria do ensino e pela gestdo democratica da escola publica, através da inclusdo, na sua

pauta de reivindicagdes, de itens como:

o fim do pagamento das taxas escolares; a dotacdo orgamentéria para as escolas sob a
administracdo dos/as profissionais e da comunidade escolar; a recuperacao fisica das
escolas e de seus equipamentos; o estabelecimento de limites de estudantes por
turmas/séries; a criacdo dos Colegiados Escolares, as elei¢des para a dire¢do de escola;
a garantia de estabilidade de lotacdo, para inibir a arbitrariedade das direcdes de
colocarem profissionais a disposi¢do por divergéncias politicas e/ou pessoais.
(ROCHA, 2009, p.97)

Lidia Boy (2011) traga um histérico das politicas educacionais da RME/BH, tomando
como ponto de partida o ano de 1982. Segundo a autora, nesse periodo, sob a inspiracdo do
processo de redemocratizagdo do pais, a rede municipal de Belo Horizonte da os seus primeiros

passos no sentido de aumentar a participacdo dos pais e da comunidade nas escolas.

Na gestdo do Prefeito Ruy Viana Lage (1983-1986), surgiram novos espagos de
participacdo no interior da escola: o Colegiado Escolar e a Assembleia Escolar. Em gestfes
posteriores: dos prefeitos Sérgio Ferrara (1986-1989), Pimenta da Veiga (1989-1990) e

Eduardo Azeredo (1990-1993), a participacdo da comunidade escolar foi ampliada com a
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instituicdo de elei¢des diretas para diretores e a construcao coletiva do projeto-pedagogico das
escolas. (BOY, 2011)

Em 1989, a professora Maria Lisboa torna-se Secretaria de Educacéo de Belo Horizonte
e, segundo Rocha (2009), assume a gestdo democratica como eixo politico-pedagogico para a
RME/BH. Nesse mesmo ano, acontece o | Congresso Politico-Pedagdgico da rede, com a
participacdo da comunidade escolar, cujo documento final destaca a a¢do conjunta entre o

governo e as comunidades escolares:

A realizagdo do Congresso é fruto da mudanca nas relag@es das escolas com o érgéo central.
Mudanca essa que ndo partiu de um sé dos lados. Se estamos convencidos de que a Secretaria
Municipal da Educagdo estd buscando a mudanga, estamos também convencidos de que o
movimento da escola ¢ constante e, assim, o ‘tom’ emana dos dois lados. Secretaria e
comunidades escolares definiram e assumiram, juntas, a luta. (BELO HORIZONTE, 1990, P.
10)

Esse mesmo documento define a Assembleia Escolar e o Colegiado como instancias de
participacdo da comunidade na escola. A eleicdo direta de Diretor e Vice-Diretor também é
discutida nesse congresso que define pela sua realizacio através de voto direto e secreto. E
importante salientar, como nos lembra Rocha (2009), que algumas escolas municipais haviam
elegido em 1985, a revelia da legislacdo, as suas direcdes escolares, sdo elas: Levindo Coelho,

Isaura Santos, Luiz Gatti, Pedro Guerra e Geraldo Teixeira da Costa.

Com o objetivo de favorecer a colaboragédo entre os docentes e a producado coletiva do
conhecimento, é aprovada, ainda no Congresso de 1989, a realizacdo de reunides pedagdgicas
de 2 horas semanais, com dispensa de alunos. A elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico,
antes concebido por um 6érgéo central, passa a acontecer no interior das escolas, reafirmando a
ideia de que a melhoria da qualidade do ensino deve ser alcancada por meio da participacdo da

comunidade escolar na gestéo da escola.

De acordo com Boy (2011, p.107), os projetos pedagdgicos realizados pela instituicao
escolar “pautavam-se nas condi¢des e demandas da propria escola, abrangendo multiplas

questdes do cotidiano escolar, a partir de uma reflexao coletiva dos profissionais da escola”.

Em 1990 é promulgada a Lei Organica do Municipio de Belo Horizonte que, segundo
Miranda (1998), assume e aprofunda os principios constitucionais de garantia dos direitos. No
campo da educacéo, a Lei reforca o principio da gestdo democréatica das escolas e incorpora

muitas das resolucgdes do Congresso.

Art. 158 - Na promogdo da educacao pré-escolar e do ensino de primeiro e segundo
graus, o Municipio observara os seguintes principios:

[]
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VIII - incentivo a participacdo da comunidade no processo educacional;
IX - preservacéo dos valores educacionais e culturais locais;

X - gestdo democrética do ensino publico, mediante, entre outras medidas, a
instituicdo de:

a) Assembleia Escolar, como instancia maxima de deliberacdo de escola municipal,
composta por servidores nela lotados, por alunos e seus pais e por membros da
comunidade;

b) direcdo colegiada de escola municipal;

c) eleicdo direta e secreta, em dois turnos, se necessario, para 0 exercicio de cargo
comissionado de Diretor e de funcdo de Vice-Diretor de escola municipal, para
mandato de trés anos, permitida uma reconducgdo consecutiva, mediante eleicdo, e
garantida a participacdo de todos os segmentos da comunidade. (BELO
HORIZONTE, 1990, p 49)

De acordo com Miranda (1998) o periodo de 1989 a 1992, é marcado, em Belo
Horizonte, por uma concepgdo de escola publica como “institui¢do inserida na sociedade e
concebida coletivamente pelos profissionais que nela atuam e pela comunidade.” (p.137) Nesse
sentido, a qualidade do ensino volta-se para o envolvimento coletivo no resultado da acdo

pedagdgica, afastando-se da perspectiva que subordina a educacdo a economia.

3.1.3 Década de 1990 — a Escola Plural

A década de 1990 se caracterizou, no ambito da educacéo brasileira, pelo aparecimento
de experiéncias inovadoras implementadas pelas redes municipais de ensino, tais como: a
Escola Candanga, em Brasilia; a Escola Cidada, em Porto Alegre e a Escola Plural, em Belo

Horizonte.

A Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, contava, no inicio dos anos 1990,
com um corpo docente bastante qualificado — mais de 80% dos professores possuiam curso
superior. Além de qualificado, grande parte dos docentes participava de movimentos de

renovacao pedagdgica que pressionavam por mudancas na educacdo (MIRANDA, 2007, p.61).

De acordo com o documento conhecido como “caderno 0” da Escola Plural (BELO
HORIZONTE/RME, 1994), o grau de consciéncia e organizagdo dos professores da Rede
Municipal de Belo Horizonte fazia com que ela fosse considerada, nos anos 1990, pioneira no

movimento de renovacdo pedagdgica.

A luta dos trabalhadores docentes da RME/BH por autonomia e gestdo democratica nas

escolas teve como ponto alto a construcdo dos Projetos Politico-Pedagogicos pelas
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comunidades escolares, que se mobilizaram para equacionar seus problemas, a partir da propria

realidade vivenciada.

Nesse contexto, o fracasso escolar das criancas das camadas populares ainda era um
grande desafio e, com o intuito de supera-lo, houve a proposicéao de articular os projetos bem-
sucedidos das escolas em uma proposta mais ampla, que abrangesse toda a rede. Assim, a
superacdo do fracasso escolar, segundo Boy (2011, p.107), “constituiu-se como um fator
estruturante para a elaboragdo da proposta em que se pautou a Escola Plural.” (BOY, 2011

p.107)

A partir de uma séria critica a cultura da reprovacéo e da repeténcia, a gestdo do Prefeito
Patrus Ananias (1993/1996), “assumiu 0 compromisso de introduzir inovagdes pedagogicas que
contribuissem para a melhoria da qualidade da escola publica”. (MIRANDA, 2007, p. 61)

Essas inovacdes articulavam o direito a educacédo ao direito a participagdo no processo
de construg@o do conhecimento e na gestéo da instituicdo escolar, buscando envolver todos os
sujeitos da experiéncia educativa — professores, funcionarios, alunos e suas familias. Dessa
forma, “a participacao se torna um direito efetivo e sua experiéncia passa a ter a possibilidade

de se incorporar na dindmica de funcionamento da institui¢ao”. (CASTRO, 2000, p.8-9)

De acordo com o documento sintese da proposta, conhecido como “caderno 07, 0 projeto
da Escola Plural foi construido por meio de seminérios, reunides e debates que envolveram
professores, especialistas, pais e alunos das escolas municipais. Durante esses encontros, foram
recolhidos materiais sobre as experiéncias existentes nas escolas, que depois foram

sistematizados na proposta apresentada no documento.

Assim, os elaboradores afirmam que a proposta apresentada através do “caderno 0”
seguiu a seguinte légica: Em primeiro lugar foram recolhidas experiéncias emergentes na Rede
Municipal; em seguida essas experiéncias foram analisadas com o intuito de “tentar captar a
direcdo coletiva apontada nessas experiéncias” (BELO HORIZONTE/RME, 1994, p.10) e,
finalmente, essa direcdo coletiva se concretizou numa proposta de intervencao na estrutura do

Sistema Escolar.

De acordo com Miranda (2007), os objetivos eram: melhorar o nivel de aprendizagem,
reduzir a evasdo escolar, reduzir a reprovacdo, tornar a escola um centro cultural para a
comunidade e fazer da escola um ambiente agradavel para as criangas a fim de garantir a

permanéncia dos estudantes.
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A proposta da Escola Plural (BELO HORIZONTE/RME, 1994) possuia 8 eixos
norteadores: 1°) uma intervencédo coletiva mais radical; 2°) sensibilidade com a totalidade da
formacgdo humana; 3°) a escola como tempo de vivéncia cultural; 4°) a escola experiéncia de
producdo coletiva; 5°) as virtualidades educativas da materialidade da escola; 6°) a vivéncia de
cada idade de formacdo sem interrupgdo; 7°) socializacdo adequada a cada idade-ciclo de
formagé&o e 8°) Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional.

O 6° eixo, é fundamental para a compreensao da proposta, pois trata da reorganizacéo
dos tempos escolares do antigo 1° grau (atualmente Ensino Fundamental) em trés ciclos de

formagéo.

A ideia de ciclo de formacdo é um dos pilares fundamentais para o entendimento da
proposta pedagégica da Escola Plural. O ciclo incorpora a concepgéo de formagao
global do sujeito partindo do pressuposto da diversidade e dos ritmos diferenciados
no processo educativo. A escola caberia o papel de criar espagos de experiéncias
variadas, de dar oportunidades para a construgdo da autonomia e da producdo de
conhecimentos sobre a realidade. Do ponto de vista do professor, o ciclo favoreceria
0 tempo maior para o desenvolvimento do processo de ensino justificado pelo fato de
que, trabalhando coletivamente, os professores teriam um alargamento do tempo para
0 acompanhamento de grupos de alunos por mais um ano. (DALBEN, 2000 p.21)

A organizacao em ciclos na RME/BH manteve-se, mesmo depois do encerramento da
Escola Plural. Contudo, a l6gica do acompanhamento, pelo mesmo professor, das turmas de
alunos durante todo o ciclo, ndo continuou sendo praticada em todas as escolas. Grande parte
das escolas mantém essa pratica apenas no 1° ciclo. A organizacdo em ciclos de formacéao se
da, conforme o quadro abaixo:

QUADRO N° 1 — A Organizacéo dos Ciclos na Escola Plural

6-7 anos
Primeiro Infancia 6,7 e 8/9 anos 7-8 anos

8-9 anos

9-10 anos
Segundo Pré-adolescéncia 9,10 e 11/12 anos 10-11 anos

11-12 anos

12-13 anos
Terceiro Adolescéncia 12,13 e 14/15 anos 13-14 anos

14-15 anos
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Fonte: Escola Plural — Proposta Politico-Pedagdgica Rede Municipal de Educacdo Belo Horizonte — Caderno 0
(BELO HORIZONTE, 1994)

Com relagéo aos trabalhadores da educacéo, o 8° eixo - “Nova identidade da escola,
nova identidade do seu profissional” - afirma que os sujeitos centrais das modificacGes trazidas
pela Escola Plural sdo os trabalhadores em educacdo. Dessa forma, o perfil do profissional da
educacdo, a partir da implementacdo do projeto, passa a comportar dimensdes mais amplas,
uma vez que o professor passa a ser considerado como “sujeito do projeto total da escola”.
(BELO HORIZONTE/RME, 1994, p.17)

O pluralismo de ideias, valorizado pela Constituicdo Federal de 1988 e que serviu de
mote para a proposta, dava, ao ensino dos conhecimentos cientificos, uma dimensdo mais
ampla, visando a formacdo integral da pessoa humana. Ressaltava-se também o papel do
professor na formagdo de “sujeitos de direito, cidadaos politicos capazes de ocupar um lugar

qualificado na sociedade e nela atuar de forma critica e consciente”. (BOY, 2011 p.108)

Essa perspectiva exigia, da parte dos educadores, “um trabalho mais coletivo, mais
globalizado, menos individualizado ¢ menos fragmentado.” (MIRANDA, 2007 p.69) Assim,
para a implantacdo da proposta, foram necessarias varias mudancas nas escolas, entre elas,
Miranda (2007) destaca:

- 0 critério de um professor por turma foi mudado para o de um grupo de trés
professores para duas turmas, com eliminacdo do cargo de professor eventual na
escola;

- de uma gestdo pedagogica feita por especialistas passou-se para uma outra feita por
um grupo de educadores;

- a enturmacdo feita por habilidade escolar foi substituida por outra baseada na idade,
nas experiéncias escolares anteriores e nas vivéncias culturais dos alunos.
(MIRANDA, 2007, p.70)

Com a énfase colocada no papel politico da educacdo, no sentido de formar cidaddos
aptos a interferir nos rumos politicos da sociedade, as atribuicdes dos professores foram
ampliadas. Essa ampliacdo pode ser verificada através da Lei n° 7.235/96, que estabelece as

atribuic@es especificas do professor Municipal:

- planejar aulas e desenvolver coletivamente atividades e projetos pedagogicos;

- ministrar aulas, promovendo o processo de ensino/aprendizagem;

- exercer atividades de coordenacédo pedagdgica;

- participar da avaliacdo do rendimento escolar;

- atender as dificuldades de aprendizagem do aluno; inclusive dos alunos portadores de
deficiéncia;

- elaborar e executar projetos em consonancia com o programa politico pedagégico da
Rede Municipal de Educacéo;
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- participar de reunides pedagogicas e demais reunides programadas pelo Colegiado ou
pela dire¢éo da escola;

- participar de cursos de atualizacdo e/ou aperfeicoamento programadas pela Secretaria
Municipal de Educacéo, pela Administracdo Regional e pela escola;

- participar de atividades escolares que envolvam a comunidade; elaborar relatérios;

- promover a participacdo dos pais ou responsaveis pelos alunos no processo de
avaliacdo do ensino/aprendizagem;

- esclarecer sistematicamente aos pais e responsaveis sobre o processo de
aprendizagem;

- elaborar e executar projetos de pesquisa sobre o ensino da Rede Municipal de
Educagéo;

- participar de programas de avaliacdo escolar ou institucional da Rede Municipal de
Educagéo;

- desincumbir-se de outras tarefas especificas que lhe forem atribuidas. (BELO
HORIZONTE, 1996)

Grande parte dos docentes percebia essa ampliagdo como um aumento na carga de
trabalho, sem aumento correspondente no salério. Por outro lado, a conquista de maior espago
de decisdo em relacéo aos processos pedagogicos e a organizacao do trabalho na escola (escolha
de diretores e coordenadores escolares, participacdo em conselhos escolares e assembleia,
construcdo do projeto politico-pedagogico da escola etc.) era muito valorizada por uma parte

dos trabalhadores em educagéo.

Apobs 4 anos de implantacdo da proposta, foi realizado, pelo Grupo de Avaliagdo e
Medidas Educacionais (GAME), da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas
Gerais (FAE/UFMG), uma avaliacdo da proposta. Segundo o relatorio dessa avaliacdo
(DALBEN, 2000), a implantacdo da proposta Escola Plural se deu nos 1° e 2° ciclos, durante o
ano de 1995; e no 3° ciclo, durante 0 ano de 1996, em meio a muita polémica. Houve
“resisténcias, ansiedades, insegurangas, envolvimento, empenho e esperancas” (DALBEN,

2000 p.22) entre os trabalhadores.

Muitos professores, coordenadores e diretores de escola demonstraram entusiasmo e
conhecimento tedrico da proposta, contudo, encontraram-se também muitas escolas que
continuavam a funcionar nos moldes tradicionais. Entre os motivos que dificultaram a adesao
dessas escolas, Dalben (2000) destaca: 1°) a falta de um processo de formagéo continuada mais
efetivo e direcionado para as dificuldades na execugéo do projeto; 2°) fatores de ordem politico-
ideologicos, como a oposi¢do ao Partido dos Trabalhadores, implantador da proposta; 3°) a
dificuldade para se estabelecer um equilibrio entre a autonomia dos trabalhadores e das escolas
e uma proposta que abrangia toda a RME/BH.
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Entre os professores insatisfeitos com a proposta, o relatério do GAME (DALBEN,
2000) destaca um grande numero de trabalhadores docentes ligados a posturas conservadoras,
para os quais a implantacdo da Escola Plural trouxe um retrocesso, uma vez que, na percepgao
desses professores, teria havido uma queda na qualidade do contetdo ministrado pela escola.
Esses trabalhadores eram, segundo Dalben (2000), aqueles que atuavam prioritariamente junto
a uma camada média da populagdo e que valorizavam, assim como a comunidade de pais, uma

perspectiva de escolarizacdo mais tradicional, centrada na transmissdo de contetdos.

Para outros, a insatisfacdo se deu devido ao sentimento de que a Escola Plural teria sido
uma “imposicdo legal”, através da qual o Projeto Politico-Pedagdgico da sua escola, construido

anteriormente, havia sido desconsiderado.

Entre os pontos positivos da Escola Plural apontados nos depoimentos dos
trabalhadores, destacam-se: a ndo imposicdo de uma sequéncia de contedos, a oportunidade
de estudo e pesquisa para 0s professores, a incorporacao de atividades artistico-culturais na
rotina das escolas, a conquista de horarios de planejamento e de reunifes pedagdgicas semanais

com todo o grupo do turno, a socializacdo das informacdes etc. (DALBEN, 2000)

A consolidacdo de uma gestdo democratica e do trabalho coletivo sdo apontados por
muitos como uma das maiores vantagens da proposta, contudo, outros consideram que essas
conquistas sdo anteriores e ndo o resultado do Programa Escola Plural. Para esses ultimos, a
democratizagdo da gestdo e a autonomia das escolas da RME/BH se devem mais ao
comprometimento e a luta dos trabalhadores docentes do que a implantacdo da proposta.
(DALBEN, 2000)

Em tese apresentada ao IX Congresso dos Trabalhadores em Educacdo da Rede
Municipal de Belo Horizonte, realizado pelo Sind-Rede/BH, em maio de 2008, um grupo de
trabalhadores expressou discordancia em relacdo as concepcdes de educacdo e sociedade do

projeto da Escola Plural, apontando seus prejuizos ao curriculo:

Muito embora o projeto Escola Plural tenha em sua base teérica algumas premissas
legitimas, ele reflete o avanco do pensamento neoliberal sobre a educacéao através de
uma concepcao de que vivemos em uma sociedade na qual todos sdo cidad&dos e ndo
em uma sociedade dividida em classes com interesses antagénicos. O resultado disso
é um curriculo que ndo arma os filhos da classe trabalhadora com um contetdo
necessario para a luta pela sua emancipacéo. (SIND-REDE/BH, 2008)

Ainda de acordo com a tese, a Escola Plural representou um retrocesso em conquistas
obtidas pelos trabalhadores da RME/BH, uma vez que, para as escolas que realizavam
experiéncias pedagogicas realmente inovadoras, a proposta foi um fator de engessamento, ao

limitar o nimero de professores da escola:
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O 1.5, instituido em 1995, e consolidado através da portaria 008/97'2, ¢ um exemplo
disso. Para as escolas que estavam mais atrasadas no processo de organizacao
pedagogica podemos dizer que foi um avanco, porém para aquelas que realizavam
experiéncias pedagogicas de ponta foi um retrocesso. Ou seja, aquelas escolas que
davam a dindmica foram engessadas. (SIND-REDE/BH, 2008)

O que parece correto afirmar € que, apesar das criticas a Escola Plural, ainda havia
espaco para a participacdo da comunidade escolar, na concepcao de educacdo que vigorava na
RME/BH, na década de 1990. Tal perspectiva, vai sendo abandonada aos poucos, no decorrer
dos anos 2000, até ser completamente substituida por uma politica educacional centrada em
resultados, coerente com as reformas educacionais que vinham acontecendo em outras partes

do mundo e no Brasil.

3.1.4 De 2000 a 2015 - Foco nas avaliacdes externas

De acordo com Boy (2011), a primeira gestdo do Prefeito Célio de Castro (1997-2002),
deparou-se com as mudancas trazidas pela Lei (n® 9.394) de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), promulgada em 1996. Entre essas mudangas, a autora cita a autonomia
conferida aos municipios para a organiza¢ao dos seus sistemas de ensino: “Art. 8° - A Uniéo,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em regime de colaboragdo, 0s
respectivos sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996, n/p).

Em consonéncia com o artigo da LDBEN, a Prefeitura de Belo Horizonte institui, no

ano de 1998, o seu Sistema Municipal de Educacdo, através da Lei Municipal n® 7.543 de 30
de junho de 1998, que também cria 0 Conselho Municipal de Educacdo, como determina o Art.
1°:

Art. 1° - Fica instituido o Sistema Municipal de Ensino de Belo Horizonte, composto

por:

| - instituices de ensino infantil, fundamental e médio mantidas pelo Executivo;

Il - institui¢fes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;

111 - érgdos municipais de educacéo.

Art. 2° - Fica criado o Conselho Municipal de Educacdo de Belo Horizonte - CME,
orgdo de carater deliberativo, normativo e consultivo sobre os temas de sua
competéncia.

12 A Portaria SMED/SMAD N° 008/97, que dispde sobre critérios para a organizagdo do Quadro de Pessoal das
Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte estabelece, em seu Art. 14, que: “o niimero
de cargos de professor da unidade escolar sera definido multiplicando-se o nimero de turmas da escola por 1.5.
(um e meio)”
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A gestdo posterior (2001/2004), expandiu a rede propria da educacgdo infantil, com a
construcdo das primeiras Unidades Municipais de Educacdo Infantil (UMEI); investiu na
materialidade das escolas através de repasses de verbas para Projetos de A¢des Pedagogicas
(PAP), informatizacéo e entrega de Kits de material escolar e realizou parcerias com 0 governo
federal através de programas como o “Segundo Tempo” e a “Escola Aberta”. Por outro lado,
salienta Rocha (2009), a gestdo supracitada foi a primeira a sinalizar alteragdes na concepcao

de gestdo democrética e da participacdo popular.

A 11 Conferéncia Municipal de Educacao, realizada em 2002 e o Il Congresso Politico
pedagogico/Escola Plural, em 2003, transcorreram, segundo a autora (ROCHA, 2009), num
clima em que a baixa capacidade de dialogo ficou evidente, embora esses espa¢os ainda fossem

reconhecidos como legitimos para a disputa de propostas.

A gestdo de Fernando Pimentel (2005/2008) manteve os programas existentes na gestdo
anterior, e criou o Programa “Escola Integrada”, que amplia a jornada escolar dos estudantes.
Na analise de Rocha (2009), essa gestdo destacou-se por desrespeitar de forma sistematica, as

decises coletivas que contrariavam as politicas da administracéo.

A 11l Conferéncia Municipal de Educacéo, realizada em 2005, tornou claro que a
“participacdo popular, nas defini¢cdes de politicas publicas, ndo constituia mais um principio
fundamental nas concepg¢des do governo municipal”. (ROCHA, 2009, p. 111) Entre outras
polémicas, estava a questdo das reunides pedagogicas de duas horas semanais, com dispensa de

alunos.

As reunifes pedagdgicas haviam sido encerradas pela SMED, através da publicacéo de
portarias, no final de 2004 e inicio de 2005. Muitas escolas, no entanto, continuavam a realiza-
las. A 11l Conferéncia aprovou a continuidade dessas reunides durante o ano de 2005 e a
realizacdo de um forum para discutir a reorganizacdo do tempo escolar a partir de 2006. Essa
decisdo, no entanto, foi tornada sem efeito pela Secretaria de Educacéo através de nota oficial.
(ROCHA, 2009) O fim das reunides pedagdgicas dentro da jornada de trabalho dos docentes,

contribuiu para a perda de espacos de discussao coletiva entre os professores.

Paralelamente, o governo Pimentel “desconsiderou todas as decisoes dos Colegiados e
das Assembleias Escolares que divergiam da orientagdo da SMED, em confronto aberto com a

participagdo popular prevista na Lei organica Municipal” (ROCHA, 2009, p.111-112), apesar

13 Nessa gestdo o prefeito reeleito Célio de Castro é substituido por Fernando Pimentel, em 2002, por motivo de
doenca.
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de declarar em seus documentos oficiais que a gestdo democratica era um principio que deveria
permear todas as relagdes e acdes da educacdo. “De espagos publicos de debate da politica
educacional, os foruns passam a ser espacos de submisséo a politica da SMED”. (ROCHA,
2009 p.114)

Na analise de Rocha (2009, p.114), de 2005 a 2007, as mudancas ocorridas foram

regressivas:

Culminaram com a intensificacdo do processo de controle da gestdo escolar, através
da criagdo do Sistema de Gerenciamento Escolar (SGE); a implantagdo das politicas
remuneratorias de cunho meritocratico; o aumento de processos administrativos na
Corregedoria Geral de Municipio com puni¢des e demissGes: a intensificacdo das
puni¢cdes devido as mobilizagBes reivindicatorias; a alteracdo do periodo de férias
docentes. O governo municipal, tentou ainda, impedir a organizac¢do sindical da
categoria através da retencdo do valor correspondente ao desconto em folha dos/as
filiados/as do Sind-Rede/BH, de intervencdo no Ministério do Trabalho para impedir
o registro sindical e a ndo liberagdo de membros da diretoria para o exercicio do
mandato sindical.

Na primeira gestdo do atual prefeito, Méarcio Lacerda (2009/2012), a prefeitura implanta
um novo modelo de gestdo estratégica, que recebeu o nome de “BH Metas e Resultados”. Esse
novo modelo propde uma permanente avaliacdo dos resultados das politicas publicas, dos
programas e dos projetos em andamento. De acordo com o site “BH Metas e Resultados:
planejando o futuro, transformando o presente”, essa mudanga estava sendo impulsionada pela
cobranca da sociedade por resultados concretos, tendo em vista a escassez dos recursos

publicos. No ambito da educacdo, as metas estabelecidas foram:

(1) aumento para 12 anos de estudo do nivel de escolaridade média da popula¢do com
idade igual ou superior a 25 anos;

(2) a redugdo para 4%, do percentual de alunos no 3° ciclo do ensino fundamental com
idade superior a recomendada;

(3) aumentar o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), até 2030,
para 7,7 nas séries iniciais e 6,8 nas séries finais das redes publica e municipal de
educacdo. (BELO HORIZONTE, s/d, n/p)

De acordo com Zaidan (2012), no ano de 2010, a Escola Plural é “encerrada” nos
discursos oficiais da Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte (SMED). Em
entrevista concedida a autora (ZAIDAN, 2012), dois Professores Coordenadores de Acoes
Politico-Pedagodgicas da SMED afirmam que o rompimento com a “marca” da Escola Plural

fez-se necessario em funcéo do desgaste que a proposta apresentava para a populagdo em geral.

Esse desgaste relacionava-se com a ideia de que os estudantes passavam pela escola,
mas ndo aprendiam. Nesse sentido, a declaracdo do “fim” da Escola Plural visou romper com

essa identidade negativa e abrir espagos para uma nova politica educacional.
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Essa nova politica pedagogica teria, de acordo com Zaidan (2012, p.372), duas
orientacOes principais:

12. Monitoramento direto dos processos de aprendizagem nas escolas municipais da
cidade (como parte do modelo de gestdo estratégica do Governo Municipal”;

2% Implementaco de projetos especiais diante das demandas detectadas e visando a
implantacéo do curriculo.

O caminho adotado para a educacéo, pela gestao do prefeito Marcio Lacerda, propala a
busca da qualidade do ensino a partir do monitoramento dos indices educacionais das escolas,
medidos pelo IDEB. Nesse contexto, tem destaque a cria¢do do Sistema de Avaliacdo do Ensino

Fundamental (Avalia-BH), pela Prefeitura de BH, que teve a sua primeira edicdo em 2008.

Dessa forma, a organizacao dos processos pedagdgicos deixa de ser concebida a partir
da construcdo coletiva de alternativas pelas comunidades escolares e passa a se dar através da
instituicdo de metas a serem aferidas por meio de avaliacGes produzidas fora do contexto

escolar.

3.2 Avaliacdo na RME/BH - da Escola Plural ao Avalia-BH

As duas Ultimas décadas do século XX foram marcadas, de acordo com Dalben (2002),
por um conflito fundamental no campo da avaliacdo escolar. Os altos indices de evasdo e
repeténcia constatados entre os estudantes das camadas populares trouxeram dois
encaminhamentos distintos (ou até mesmo opostos) para as politicas de avaliacdo no Brasil e

para as propostas pedagdgicas a elas relacionadas.

Segundo a autora (DALBEN, 2002), um primeiro movimento, no campo da avaliacdo
escolar, constroi-se com as discussdes sobre a democratizacdo da escola publica, redefinindo o
seu papel na busca pela permanéncia dos estudantes provenientes das camadas populares e da
qualidade na escolarizagdo. “Esse movimento vai desencadear politicas educacionais,
especialmente em governos municipais, fundados nos principios do direito a escola e a inclusdo
social” (DALBEN, 2002, p.3).

Um segundo movimento, fundado nas discussdes sobre os mesmos principios (direito a
escola e a inclusdo social), consolida-se nas politicas do governo federal, a partir da Lei n°
9394/96, através da qual a avaliacdo transforma-se num eixo que direciona as politicas do

campo educacional. Nesse sentido, o Estado assume, em relacdo a educagdo, um papel de
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avaliador externo, com a func¢do “de monitorar, credenciar e oferecer os indicadores de

desempenho para os sistemas de ensino do pais”. (DALBEN, 2002, p.3).

Nesse segundo movimento, a logica que predomina é a da necessidade do controle e da
racionalidade orcamentaria, com cortes de financiamento e divulgacao de rankings das escolas,

reafirmando o antigo paradigma tecnicista, com base na produtividade e na seletividade.

Em Belo Horizonte, esse conflito se faz evidente quando a discussao sobre a avaliagéo
proposta pela Escola Plural choca-se com a perspectiva da racionalidade técnica presente nas

avaliacGes em larga escala, externas ao contexto escolar.

A partir de uma critica a0 modelo tradicional, o “caderno 0” da Escola Plural busca
redefinir a avaliacdo na Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte. Nessa proposta:

a avaliagdo deve incidir sobre aspectos globais do processo, inserindo tanto as
questbes ligadas ao processo ensino/aprendizagem como as que se referem a
intervencdo do professor, ao projeto curricular da escola, a organizacdo do trabalho
escolar, a funcdo socializadora e cultural, a formag&o das identidades, dos valores, da
ética etc., enfim, ao seu Projeto Politico-pedagodgico. (BELO HORIZONTE/RME,
1994 p.36)

Em relacdo aos instrumentos de avaliagdo, o “caderno 0” destaca a necessidade de
substituir o boletim utilizado na RME/BH por uma ficha avaliativa, contendo informagdes sobre
0 processo de aprendizagem dos alunos no que se refere a aspectos afetivos, de socializacédo

etc.

Em 1996, a RME/BH lanca dois documentos sobre a avaliacdo escolar consoantes com
0S pressupostos da nova proposta educativa da Escola Plural, séo eles: Caderno 4 - Avaliagédo
dos Processos Formadores dos Educandos e Caderno 6 - Avaliacdo na Escola Plural: Um

Debate em Processo.

A equipe responsavel pela elaboracdo do “caderno 4” faz um levantamento da maioria
das fichas de avaliacdo produzidas e utilizadas pelas escolas durante o ano de 1995, a fim de

elencar as concepcdes e critérios de avaliacdo predominantes na préatica das escolas.

A partir desse levantamento, o documento traz uma proposta de “Ficha do Aluno” que
organiza os registros sobre o processo de aprendizagem em 4 tépicos, conforme descrito na

tabela abaixo:
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QUADRO N° 2 — Tépicos do Registro sobre o Processo de Aprendizagem

10 PARTICIPLAC;AO NAS Interroga sobre a convivéncia cotidiana do aluno em sala de
INTERACOES EM GRUPO aula.
20 ORGANIZACAO DO TRABALHO Trata da participagdo dos alunos na proposta de trabalho

PEDAGOGICO orientada pelo professor.

Tem por finalidade registrar os procedimentos de estudo
realizados pelos alunos: formulacdo de questdes;
identificacdo de fontes de informagOes; utilizacdo de
registros; etc.

3° | ATIVIDADES DE ESTUDO

Visa elaborar uma sintese do desempenho dos alunos nas
areas de conhecimento: Portugués, Matemaética, Ciéncias,
Geografia, Historia, Educago Fisica, e outras, a depender da
proposta curricular de cada escola.

4° | AREAS DO CONHECIMENTO

Fonte: Escola Plural — Proposta Politico-Pedagdgica Rede Municipal de Educacdo Belo Horizonte — Caderno 4
(BELO HORIZONTE, 1996a)

O “caderno 4” traz, ainda, algumas instincias de avaliagdo que ndo se referem
estritamente a analise dos processos cognitivos dos alunos, mas que sdo consideradas essenciais
na pratica pedagogica. Séo elas: o Conselho de Ciclo, a Reunido de Pais, as Assembleias

Avaliativas de turmas e as Reunifes Pedagdgicas.

O Conselho de Ciclo deve ser um espaco de reflexdo sistematico, durante todo o ano.
“Sua finalidade € estabelecer um espaco coletivo para os professores conversarem, trocarem
pontos de vista, socializarem experiéncias e informagdes” (BELO HORIZONTE/RME, 1996a
p.220). As Reunides de Pais, devem ser realizadas com pais e filhos para se discutir o processo
educativo dos estudantes. Nas Assembleias Avaliativas de turmas, com a participacdo dos
estudantes e do professor, podem ser discutidas a autoavaliacdo dos alunos e a avaliacdo das
metodologias utilizadas pelo professor, entre outras coisas. E, por Gltimo, as Reunides
Pedagogicas, quando todos os profissionais da escola se relnem para discutir as suas

intervencdes, suas formas de organizacao e 0s seus encaminhamentos.

O “caderno 6” traz uma reflexdo sobre o processo de avaliagdo que vinha sendo
construido na RME/BH, com destaque para a autonomia das escolas, que foram modificando
as suas préticas paulatinamente. Entre essas modifica¢oes, o documento cita: “a eliminagdo das

provas bimestrais predefinidas no calendéario, a valorizagcdo de atividades realizadas pelos
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alunos, a introdugéo de instrumentos que pudessem contribuir na definicdo dos resultados da
aprendizagem, a substitui¢do de notas por conceitos”. (BELO HORIZONTE, 1996b, p.231)

A avaliacgdo esta sendo construida na pratica pelos profissionais, através de acdes de
reflexdo e de construcdo de instrumentos de avaliacdo. Poucos sistemas educativos
delegam aos proprios profissionais de educacdo a elaboracfo das instancias de
avaliacdo e dos documentos que norteiam esta pratica avaliativa. (BELO
HORIZONTE, 1996b, p.248)

De acordo com a proposta apresentada nesses cadernos, o processo avaliativo pauta-se
por uma reflexdo constante e prevé ajustes durante todo o processo de escolarizagdo; nao se
restringe aos resultados dos alunos em contetidos de aprendizagem, mas procura abarcar o
processo de escolarizacdo de forma mais ampla, incluindo aspectos referentes a socializacdo e

ao desenvolvimento emocional dos estudantes.

Essa perspectiva vai perdendo forca a partir da consolidacdo, a nivel federal, de um
modelo de avaliacdo centrado nos resultados dos estudantes em provas padronizadas. Seguindo
a iniciativa do governo federal, diversos estados e municipios criam seus programas proprios

de avaliacdo, entre eles, Belo Horizonte.

Em 2008, a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), juntamente com o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo, da Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAEd/UFJF), inicia um sistema proprio de avaliacdo do ensino oferecido aos estudantes do

Ensino Fundamental: o Avalia-BH.

Esse sistema de avaliacdo € composto por dois programas: um Programa de Avaliacdo
Diagnostica do Desempenho Escolar, que, segundo informacdes disponiveis no Portal da
Avaliacdo®, tem por finalidade identificar as caracteristicas de aprendizagem dos estudantes
para que o professor e a escola possam escolher o tipo de trabalho mais adequado a cada grupo
de alunos, e um Programa de Avaliacdo Externa do Desempenho Escolar, cujo foco é o
desempenho da escola a fim de possibilitar, aos gestores, a implementacdo de politicas publicas

adequadas.

As provas do Avalia-BH séo realizadas por todos os alunos do 3° ao 9° ano do ensino
fundamental das escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte com turmas de, no minimo, 15
estudantes. Em 2008, os testes eram de Lingua Portuguesa e de Matematica. A partir de 2011

foram incluidas provas de Ciéncias da Natureza.

14 www.avaliabh.caedufjf.net
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Segundo membros da Geréncia de Articulagdo da Politica Educacional (GAPE), em
entrevista concedida a pesquisadora Silva (2014), o Avalia-BH surge da necessidade de um
olhar proprio sobre o sistema de ensino municipal. 1sso porque a participacdo do municipio nas
avaliagoes estaduais “expunha o desempenho precario dos estudantes dos 5° e 9° anos do ensino
fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica, mas ndo apontava uma forma de intervencao
rapida e precisa” (SILVA, 2014 p. 50). Nesse sentido, a avaliacdo tem por objetivo possibilitar
uma intervencao imediata sobre grupos de alunos com maiores déficits de aprendizagem, a fim

de que eles possam avancgar na aprendizagem, obtendo melhores resultados.

De acordo com a revista de divulgagéo do sistema: Avalia-BH (2011), a avaliagdo deve
estar relacionada aos objetivos educacionais estabelecidos pelo municipio, sistematizados
através do curriculo proposto para cada etapa e area do conhecimento escolar. Esses objetivos
se concretizam em metas, que devem ser conhecidas por todos (gestores, professores e
sociedade em geral) e “assumidas como um verdadeiro compromisso”. (BELO HORIZONTE,

2011)

Os padroes de desempenho estudantil representam uma caracterizacdo do desempenho
dos estudantes com base nas habilidades que eles demonstram nos testes. Sao cortes nas escalas
de proficiéncia, divididos em quatro categorias: Abaixo do Bésico, Béasico, Satisfatorio e
Avancado.

Tracados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (SMED), esses
padrbes apresentam o ponto em que os alunos se encontram no seu processo de
desenvolvimento académico e, ao mesmo tempo, indicam o horizonte das metas pretendidas.
Segundo a publicagdo (BELO HORIZONTE, 2011, p.69):

Estar nos padrdes mais baixos de desempenho significa maiores probabilidades de
repeténcia, evasdo, abandono e consequente fracasso escolar, caso ndo sejam
implementadas a¢des imediatas de intervengdo pedagdgica. Ao contrario, os padrdes
mais altos de desempenho indicam maiores possibilidades de cumprir, com sucesso,
a trajetdria escolar e determinam, para todo o sistema, a grande meta de qualidade a
ser perseguida. (BELO HORIZONTE, Avalia/BH, 2011, p.69)

As matrizes de referéncia para as provas do Avalia/BH foram elaboradas com base nas
habilidades presentes nas matrizes do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB). De acordo com a revista (BELO HORIZONTE, 2011, p.17), as matrizes de referéncia
tém por finalidade “balizar a criacdo de itens dos testes, o que as distingue das propostas

curriculares, estratégias de ensino e diretrizes pedagdgicas”.

A elaboracéo dos itens dos testes leva em conta cada uma das habilidades presentes nas

matrizes de referéncia, e cada item tem por objetivo avaliar uma Unica habilidade. Esses itens,
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segundo a revista, sdo elaborados dentro de critérios técnicos e aplicados previamente a
amostras de alunos para testar a sua boa qualidade pedagdgica e estatistica. O nimero de itens

em cada prova obedece a critérios estatisticos.

O célculo da proficiéncia é obtido através da analise dos resultados dos itens dos testes,
que ¢ feito utilizando-se procedimentos da Teoria da Resposta ao Item (TRI), por meio de
softwares especificos.

A TRI é um modelo estatistico capaz de produzir informacdes sobre as caracteristicas
dos itens utilizados nos testes, ou seja, o grau de dificuldade de cada item, a
capacidade que ele tem de discriminar diferentes grupos de alunos que o acertaram ou
ndo e a possibilidade de acerto ao acaso. (BELO HORIZONTE, Avalia/BH, 2011
p.67)

A divulgacdo dos resultados € destacada pela revista (BELO HORIZONTE, Avalia/BH,
2011), como uma importante acdo para o cumprimento das metas estabelecidas, referenciando
a elaboracdo de politicas publicas para o sistema de ensino e orientando a construcdo da
proposta pedagdgica e dos planejamentos nas escolas. Para tanto, o sistema realiza trés

publicacdes: a Revista do Gestor, a Revista Pedagdgica e o Portal da Avaliacéo.

A Revista do Gestor traz informagdes gerais sobre a participacdo dos estudantes na
avaliacdo e os resultados de proficiéncia alcancados. Além disso, apresenta os padrbes de
desempenho estudantil definidos pela SMED e discuss@es sobre a politicas publicas e qualidade
na educacdo. A revista Pedagdgica é dirigida as escolas e apresenta os resultados por etapa e
area do conhecimento, com foco na analise pedagdgica dos resultados. O Portal da Avaliacdo
disponibiliza uma série de informacBes e materiais sobre a avaliagdo, como resultados por

escola e por regionais, matrizes de referéncia, videos instrucionais etc.

Essa politica de avaliacdo, segundo Fernandes (2012), pauta-se pelo paradigma da
homogeneidade, privilegiando a performatividade e estabelecendo ranqueamentos. Tal
perspectiva choca-se com a logica da avaliacdo presente na Escola Plural, que prevé uma
discussdo coletiva sobre as metodologias e instrumentos de avaliacdo, a partir dos objetivos

educacionais especificos de cada escola levantados em seus Projetos Politico-Pedagogicos.

Diante do exposto nesse topico, é possivel perceber uma mudanca de rumo nas politicas
de avaliagcdo praticadas na RME/BH. De um modelo que valoriza a participagdo dos
trabalhadores, pais e estudantes das escolas, a rede passa a um projeto de avaliacdo baseado em
provas elaboradas fora do contexto escolar. Essa mudanca evidencia o abandono da énfase nos
aspectos politicos e culturais em detrimento da valorizacdo de resultados quantitativamente

mensurados em testes padronizados.
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3.3 O Sind-Rede/BH — autonomia, gestdo democrética e avaliagdes externas

De acordo com informagdes disponiveis no site'®, a busca por independéncia em relagio
aos governos marca a criacao e a historia do Sindicato dos Trabalhadores em Educacao da Rede
Publica Municipal de Belo Horizonte (Sind-Rede/BH). Essa histdria se inicia com uma divisao
no Sindicato Unico dos Trabalhadores em Educac&o de Minas Gerais (Sind-UTE/MG) subsede

BH - que representava os trabalhadores da educacdo em Belo Horizonte, desde 1991.

No ano de 2006, atraveés de um plebiscito, os professores da RME/BH optaram pela
criacdo de um sindicato prdprio e, em 2007, foi realizado um congresso que definiu, por ampla
maioria, pela construcdo do Sind-Rede/BH. A cria¢do do novo sindicato € justificada por seus
fundadores pela necessidade de independéncia em relacdo ao governo petista que ocupava a

administracdo municipal e o governo federal, a época:

O Sind-Rede/BH nasce da necessidade dos trabalhadores em educacdo da rede
municipal de BH em construir um sindicato independente do governo. A marca desta
categoria sempre foi a combatividade e a democracia em suas decisdes, no entanto,
sua entidade anterior, a subsede da rede municipal do Sind-UTE, se encontrava muito
travada, pois o Sind-UTE/MG cada vez mais se tornara uma entidade atrelada ao
governo petista. Foram anos de experiéncias e lutas contra o governo e contra a
direcdo do SindUTE no qual amargamos um grande isolamento por parte do
movimento sindical ligado a CUT e este isolamento se aprofundou com a chegada de
Lula/PT & presidéncia da republica. (SIND-REDE/BH, s/d)

De acordo com o seu estatuto, o Sind-Rede/BH representa todos os trabalhadores da

Rede Municipal de Educacédo de Belo Horizonte, ativos e inativos:

Professores da educagdo infantil, ensino fundamental e médio estatutarios e celetistas;
educadores infantis, auxiliares de escola, auxiliares de secretaria e auxiliares de
biblioteca, estatutarios e celetistas, bibliotecarios pertencentes ao quadro da educagéo
e auxiliares de escola: faxineiros, cantineiros, porteiros, vigias, mecanografos,
artifices, contratados pelos Caixas Escolares das escolas municipais de Belo
Horizonte, ou por outra forma de contrato de trabalho e outros cargos existentes ou
que possam ser criados no setor da educacdo. (SIND-REDE/BH, Estatuto, 2011)

Segundo dados do seu Departamento Administrativo, o Sind-Rede/BH possuia, em
outubro de 2015, 5.057 filiados. O maior contingente de filiados é constituido por professores.
A fonte de financiamento do Sind-Rede/BH é a contribuicdo dos filiados, no valor mensal fixo

de 1% sobre 0s vencimentos.

15 www.redebh.com.br
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O Sind-Rede/BH ¢ filiado a Central Sindical Popular (CSP-CONLUTAS) que, segundo
informacGes disponiveis no site!®, surgiu a partir da unidade de varios setores do movimento
sindical na luta contra as reformas neoliberais aplicadas pelo governo Lula. Fundada no
Congresso Nacional da Classe Trabalhadora (CONCLAT), ocorrido na cidade de Santos, Sdo
Paulo, nos dias 5 e 6 de junho de 2010, a Central defende a autonomia e independéncia da classe
trabalhadora frente ao Estado, governos e partidos politicos, com o objetivo de “alcangar as
condi¢des e construir uma sociedade socialista, governada pelos proprios trabalhadores e

trabalhadoras”.

A organizacdo interna do Sind-Rede/BH se da através de uma direcdo colegiada,
composta por 24 diretores efetivos e 6 suplentes, todos trabalhadores da educagdo municipal,
com mandato de 3 anos, e um Conselho Fiscal e de Etica composto por 5 membros efetivos e
3 suplentes. O critério de composi¢do da diretoria é o da proporcionalidade qualificada na base.
Ou seja, as chapas indicam os diretores que irdo compor a diretoria, de acordo com a proporgao
de votos que obtiverem na disputa eleitoral.

S&o instancias de deliberacdo do Sind-Rede/BH, de acordo com o seu estatuto: | —
Congresso dos Trabalhadores em Educacdo da Rede Pablica Municipal de Belo Horizonte; Il
— Assembleia Geral de Filiados; 111 — Assembleia Geral dos Trabalhadores em Educagéo; IV —

Plenaria de Representantes; V — Diretoria Colegiada; V1 — Conselho Fiscal e de Etica.

O Congresso € a instancia maxima de deliberacdo da entidade, abaixo do Congresso,
estd a Assembleia de Filiados. A Plenaria de Representantes € composta por trabalhadores
eleitos nas escolas, por turno, com o objetivo de facilitar a comunicacéo entre o sindicato e 0s

seus representados.

Além das plenérias de representantes, a comunicacao entre o sindicato e os filiados é
realizada através do site, pelo facebook, grupos de WhatsApp e por boletins, revistas e jornais
impressos, produzidos e distribuidos pelo Sind-Rede/BH. O sindicato publica também Cartas a
comunidade, panfletos e encartes (nos jornais que circulam em BH), distribuidos a populacao
belo-horizontina. Através da analise dessas publicacGes, € possivel levantar aspectos
importantes da luta dos trabalhadores em educagéo por autonomia e participagdo na gestéo das

escolas.

De acordo com a Revista Em Rede, publicada pelo Sind-Rede/BH, em fevereiro de 2015,

a luta dos trabalhadores em educagdo ¢ marcada por avangos e retrocessos “‘com repercussoes

16 www.cspconlutas.org.br
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profundas nas condicdes de trabalho, na organizacdo das escolas e da categoria, bem como na
participagdo da comunidade escolar”. (SIND-REDE/BH, 2015, p.6)

Essa revista traz um historico das reivindicaces dos trabalhadores em educacgéo, nas
ultimas decadas, divididas por categorias: 1) autonomia financeira; 2) gestdo democratica; 3)
organizacdo dos tempos e espagos escolares na Rede; 4) a carreira docente na educacao infantil
e 5) a terceirizagdo das atividades de manutencdo e apoio. (SIND-REDE/BH, 2015)

Na categoria autonomia financeira, a publicacdo destaca a necessidade de garantir
recursos financeiros para que as escolas resolvam seus problemas emergenciais. Reivindicagdes
relacionadas a esse tema aparecem nas pautas de 1980 - “dotagdo orgamentaria para as escolas
sob a administracéo dos professores/as e da comunidade escolar” (p.17) e 1989 — “verba mensal

para Caixas Escolares correspondentes a 20% do valor da folha de pagamento da escola” (p.18).

De acordo com a revista (SIND-REDE/BH, 2015), até 1988, as Caixas Escolares ndo
recebiam dinheiro, apenas materiais como lapis, cadernos e borrachas para distribuir aos
estudantes carentes. Para a aquisicdo de equipamentos como armarios, televisores e para
pequenas reformas, as escolas realizavam festas para a arrecadacdo de fundos. A partir de 1989,
as escolas comecam a receber verbas que sdo administradas pela Caixa Escolar. Nas pautas dos
anos de 2010, 2014 e 2015 a “autonomia pedagodgica e administrativa” aparece sendo

reivindicada para as Unidades Municipais de Educagéo Infantil (UMEI).

A segunda categoria de reivindicacGes, gestdo democratica, de acordo com a revista:

compreende a eleicdo direta para direcdo de escola, a formacdo de colegiados
escolares e assembleias escolares como instancias de participacdo do conjunto dos
usudrios da escola publica, a criacdo de grémios livres e de associagBes de
pais/mées/responsaveis, bem como a construcdo coletiva dos projetos politico-
pedagdgicos comprometidos com a classe trabalhadora, garantindo o acesso e a
permanéncia das criangas, jovens e adultos na escola. (SIND-REDE/BH, 2015 p. 6-
7)

ReivindicacGes relacionadas a gestdo democratica das unidades escolares aparecem em
quase todas as pautas. Em 1983, reivindica-se: “criagdo do Colegiado Escolar”. De 1987 a 1988

aparecem - “participacdo coletiva nas decisdes da escola” e “eleicdo de direcdo de escola”.

De 1989, ano em que as elei¢des para diretores de escola foram conquistadas, até 1997
aparecem reivindicacdes que incluem ndo apenas a gestdo das escolas, mas também do sistema
municipal de ensino, como: elei¢des para Coordenadores de Turno e de Area entre seus pares
e eleigcOes para diretor de Departamento de Educagéo das regionais administrativas. Em 1997:
“manutengdo do projeto Escola Plural, com maior participag@o e autonomia dos trabalhadores

em educacdo” e “implementacao do Conselho Popular Municipal de educagao”.
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A partir de 1998 até 2015, as reivindicagOes incidem sobre a autonomia das escolas e
das assembleias escolares para definir projetos, curriculo, avaliagdo, o seu funcionamento e a

Sua organizacao dos tempos.

Das reivindicacdes reiteradas por autonomia presentes nas pautas de 1998 até 2015,
pode-se inferir que, embora as instancias de participacdo e deliberagdo como assembleias,
colegiado etc., tenham sido conquistadas e mantidas, elas ndo asseguram a autonomia da escola
na definicdo do seu funcionamento interno, seus projetos, curriculo, avaliacdo e organizacao

dos seus tempos.

Com relagdo a organizacgdo dos tempos e espacos escolares na Rede, as reivindicacdes
comecam a aparecer a partir de 1998. Nesse ano e no ano de 2000, é reivindicada autonomia
para definir os horarios coletivos. Em 1999 aparece: “implantagdo imediata do tempo coletivo
de duas horas semanais, conforme definido pela I Conferéncia Municipal de Educacdo” e
“garantia do tempo de projeto”. Em 2008: “tempo coletivo de debate no horario de trabalho”,
“nao utilizagdo do ACPATE (Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacdo do Trabalho
Escolar) para substitui¢ao” e “reunido pedagogica dentro da jornada semanal”. Em 2009 e 2010
a pauta traz: “garantia do tempo de elaboragdo e planejamento do trabalhador em educagdo
(20% da jornada) como consta em lei e do tempo coletivo de planejamento dentro da jornada
de trabalho”. A partir de 2011, a “implementagdo de 1/3 (um terco) da carga horaria do
professor/educador para planejamento, formacao e avaliagdo” bem como “Tempo coletivo para
reunido pedagogica dentro da jornada de trabalho™ e “participacdo dos trabalhadores, através
do Sind-Rede/BH na elaboragéo das diretrizes do calendario escolar”, aparecem nas pautas de

todos os anos.

A presenga reiterada da reivindicagdo de “tempo coletivo para reunido pedagogica
dentro da jornada de trabalho”, a partir de 2008, evidencia a importancia, atribuida pela

categoria as reunides pedagogicas que foram encerradas pela SMED no ano de 2005.

A “implementagdo de 1/3 (um terco) da carga horéaria do professor/educador para
planejamento, formacdo e avaliagdo” ¢ uma influéncia da legislacio federal, Lei n°
11.738/2008, que estabelece: “Art. 2°[...] 8 4° Na composi¢édo da jornada de trabalho, observar-
se-a 0 limite de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacao
com os educandos.” (BRASIL, 2008, n/p)

Na quarta categoria: a carreira docente na educagao infantil, a reivindicagao “plano de

carreira Unico para professores/as e educadoras infantis” ou “equiparagdo da carreira do
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educador(a) infantil com a de professor(a) municipal” ou ainda “unifica¢do da carreira de
professor para a educacao infantil com a de professor municipal”, aparece em todas as pautas,
a partir de 2005. Isso porque, em 2003, a Prefeitura de Belo Horizonte cria o cargo de Educador
Infantil, estabelecendo uma diferenciacdo entre os professores da educacdo béasica e 0s

educadores infantis (professores para a educacao infantil, a partir de 2012).

Outros itens que aparecem em todas as pautas (a partir de 2005) sdo: “condic¢des dignas
de trabalho aos profissionais do turno intermedidrio”; “tempo de projeto coletivo das UMEI”;
“garantir nas UMEI a relagdo de no minimo ‘1,5’ de ‘educadoras’ por turma, com possibilidade
de ampliagdo”; “eleicdes para diretores e coordenadores em cada UMEI” e “garantia da
candidatura de professoras da Educacdo Infantil ao cargo de direcéo nas escolas exclusivas de

educacdo infantil e nas escolas com turmas de educagéo infantil”.

O 5° item: a terceirizacdo das atividades de manutencao e apoio, trata do processo de
terceirizacao que se inicia em 1990, através da contratacdo de empresa prestadora dos servigos
de limpeza, alimentacéo e vigilancia e avanca, paulatinamente, para a funcdo docente. A partir
de 2003, na gestdo de Fernando Pimentel, o governo passou a contratar esses trabalhadores pelo
Caixa Escolar das escolas. Nessa mesma gestdo, outros profissionais comecam a ser
terceirizados como os estagiarios (mais tarde auxiliares) para atuar no apoio a inclusdo de

pessoas com deficiéncia, no Projeto Segundo Tempo e os oficineiros da Escola Integrada.

Em 1992 aparece, nas pautas da categoria, a reivindicagdo: “Fim da contratacao de
auxiliares de escola pela Rio Forte ou qualquer outra empresa”; e, a partir de1995, em quase
todos os anos: “concurso publico para Auxiliar de Escola e fim da terceirizagdo desse setor”,

evidenciando que a categoria sempre foi contréaria ao processo de terceirizacao.

Apesar de toda a resisténcia, no entanto, a terceirizagdo na educacao em Belo Horizonte
avanca. De acordo com o Jornal da Rede BH (SIND-REDE/BH, 2015), a terceirizacdo, antes
restrita aos trabalhadores da limpeza, alimentacdo e vigilancia, passa a atingir também a funcéo
docente. E o caso dos profissionais que atuam como oficineiros e monitores (Escola Aberta,
Escola Integrada e Programa Segundo Tempo) e os auxiliares de apoio a inclusdo contratados
via Caixa Escolar, que trabalham em funcdes educativas (com os alunos da escola), mas que

nédo sao considerados professores.

No inicio de 2015, o governo municipal cria a funcdo de Auxiliar de apoio a Educacgéo
Infantil, com contratacdo via Caixa Escolar, para realizar parte do trabalho que antes era

responsabilidade de professores da Educacdo Infantil El, terceirizando ainda mais a fungéo
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docente. Diante disso, na pauta de 2015, aparece: “Contra a desprofissionalizagdo e
desvalorizacdo da docéncia através da contratacdo via terceirizagdo para exercer a fungéo
docente (apoio a educacéo infantil, apoio a inclusdo, monitor da Escola Integrada e oficineiro
da Escola Aberta).”

Outras reivindicagOes presentes nas pautas dizem respeito a: 1) salario: recomposi¢édo
de perdas salariais, vale-refei¢do, vale-cultura; 2) carreira: “regulamentagdo dos cursos de pos-
graduacao, modalidade a distancia e efetivagdo das progressdes na carreira”; “considerar o
tempo de licenca maternidade para fins de progressdo na carreira, conforme estabelece o
Estatuto dos Servidores”; “que os valores gastos com abonos e prémios sejam pagos em forma

de reajuste salarial para todos os trabalhadores”; “regulamentacao das férias dos trabalhadores

em educa¢do no més de julho” etc. e 3) “Redu¢do do nlimero de alunos por turma”.

Além das reivindicacdes presentes nas Campanhas Salariais anuais, merece destagque
algumas campanhas que tém como objetivo opor resisténcia a politicas implementadas pela
Prefeitura de Belo Horizonte, como: “A REDE E 10”; “7 HORAS JA” e “Diga NAO ao Avalia-
BH”.

A campanha “A REDE E 10” consiste na atribuicdo de nota 10 nas avaliacdes de
desempenho para todos os trabalhadores em educacdo. O objetivo é impedir que a prefeitura
dificulte a “progressao profissional por mérito” (obtencdo de 1 nivel a cada 1095 dias de efetivo
exercicio, mediante aprovacao em avaliacdo de desempenho, que corresponde a um aumento

de 5% no salario).

Outra campanha é pelas 7 (sete) horas de planejamento: “7 HORAS JA” que consiste
numa organizagdo interna das escolas com o objetivo de assegurar, progressivamente, mais
tempo para as atividades de estudo, planejamento e avaliacdo, além das 5 (cinco) horas
permitidas pela SMED. Essa campanha se fundamenta na legislacdo federal, Lei n°
11.738/2008, que estabelece: “Art. 2°(...) § 4° Na composi¢ao da jornada de trabalho, observar-
se-a 0 limite de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacao

com os educandos”.

O seminario realizado em 04/09/2014 “A Luta Pelas 7 Horas de Planejamento na Rede
Municipal de BH” (Boletim da Rede, 16/04/2014) traz, entre suas propostas: “Garantia imediata
das 6 horas de planejamento sem substituicdo enquanto parte da luta pela implementagéo da
7h”; “Realizagdo de ao menos uma reunido pedagogica coletiva nos meses de setembro,

outubro, novembro e dezembro de 2014, sendo com a autonomia das escolas para a utilizagdo
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de oficineiros ou com dispensa de alunos” e “Desenvolver campanha para que os professores
que estdo fora da escola desempenhando fungéo no governo retornem para suprir o quadro de
professores nas escolas a fim de se garantir as 7 horas de planejamento. Denunciar a PBH sobre

esta situacao ao Ministério Publico”.

Merece destaque especial neste trabalho, a campanha “Diga NAO ao Avalia-BH”, que
consistiu em boicotar a aplicagdo das Avaliacdes Diagnosticas do Avalia-BH que seriam
realizadas em agosto/2015. De acordo com cartazes, enviados para as escolas, 0s motivos para
a ndo aplicacdo da prova diagndstica sédo:

— Porque as escolas usam 0s seus proprios recursos financeiros para reproduzir
estas avaliac6es, que chegam a mais de meio milhdo de reais;
— Porque o Avalia/BH intensifica o controle sobre o fazer pedagégico;

— Porque sobrecarrega os professores que aplicam, corrigem e tabulam o0s
resultados das provas aumentando as suas tarefas para além da jornada de
trabalho;

— Porque pode vincular o rendimento salarial do professor ao resultado dos
estudantes nessas avaliacdes;

— Porque obriga as escolas a criar mecanismos de treinamento dos estudantes
através de provas diagnoésticas;

— Porque ndo faz sentido tanta avaliacdo externa nas escolas (Avalia/BH,
Avalia/BH - EJA, ProAlfa, Proeb, ANA, Provinha Brasil e Prova Brasil);

— Porque retira a autonomia de planejar que compreendemos ser importante
para o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes;

— Porque avaliagfes em larga escala e o planejamento padronizado rompem
com a logica de se ter um olhar voltado para o individuo;

— Porque atém-se apenas a uma resposta coletiva e institucional para as
diversas dificuldades de aprendizagem;

— Porque forca as escolas a colocarem em segundo plano o Projeto Politico
Pedagdgico para focar a atengdo nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matemaética e Ciéncias. (SIND-REDE/BH, s/d, n/p)

Os motivos apontados para o0 boicote sdo de diversos teores e vao desde questdes
relativas & gestdo financeira das escolas, a intensificacdo do trabalho docente e ao risco de
associacdo dos resultados do Avalia-BH ao plano de carreira; passando por questdes
pedagogicas como 0 excesso de avaliaches e a criacdo de mecanismos de treinamento dos
estudantes; até questdes relacionadas ao controle do fazer pedagogico e a perda da autonomia
das escolas e dos professores para planejar, bem como a secundarizacdo dos projetos Politico-

Pedagogicos das unidades escolares.

De acordo com documentos da campanha (cartazes e comunicagdes), o boicote ao
Avalia-BH é uma forma de resisténcia dos trabalhadores em educacéao de Belo Horizonte contra

a perda da autonomia e da gestdo democrética das escolas. Nesse sentido, destacam-se trés
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trechos da entrevista concedida por um dos dirigentes do Sind-Rede/BH, com vinte e quatro
anos de atuagdo como professor municipal e vinte anos como dirigente sindical, para esta

pesquisa.
Com relacdo a gestdo democratica:

Anteriormente quando nds conquistamos, ndo, antes disso, quando nos lutdvamos pela
democratizacdo do pais e, na esteira dessa luta, lutAvamos pela democratizacdo das
instituicGes como é o caso da escola, através ndo so da eleicdo para diretor de escola,
mas também pela instituicdo de espacos e instancias democréaticas no interior da
escola com a participacdo de toda a comunidade escolar, seja através da assembleia
escolar, ou do colegiado escolar, a gente estava pensando em um principio que era
chamado de principio da gestdo democratica. Gestdo democratica ndo era sé eleger
diretores de escola, é vocé construir um espaco de elaboracdo, debate e construcdo do
trabalho pedagdgico no interior das escolas.

Sobre a autonomia:

No6s do Sind-Rede entendemos que a autonomia significa a condi¢éo do coletivo da
escola, e ai cada um com sua respectiva competéncia, entdo os professores, 0s
auxiliares, a comunidade escolar, representada pelas maes, os pais, as familias, os
préprios estudantes. [...] de acordo com a especificidade regional e finalmente com o
projeto politico e pedagdgico que a comunidade escolar, compreendendo todos esses
sujeitos, sejam as familias, os trabalhadores da escola, sejam os estudantes, a
sociedade civil organizada naquela regido, poderem estabelecer qual é o projeto
educacional que se quer organizar com aquele publico de estudantes, e ndo s6 com
eles. O que a escola pode realizar no ponto de vista educacional e pedagdgico naquela
comunidade. Atualmente isso ndo existe, tudo € uniformizado, h4 uma
homogeneizagdo do que deve ser ensinado e o que deve ser aprendido pelos
estudantes.

A respeito do Avalia- BH:

E a posi¢do que nds tiramos sobre a questao das avaliagdes externas é que este modelo
de avaliagdo externa que é colocado para nés ele ndo vai ao encontro da necessidade
de melhoria na qualidade da educacéo publica. E principalmente, e especificamente,
no que diz respeito ao Avalia-BH. Somos contrarios a politica de avaliagdo externa
estabelecida pelo governo municipal. Somos tdo contrérios que realizamos um debate
no ano de 2013/2014 sobre a necessidade de boicotar o Avalia-BH nas escolas. E
conseguimos realizar esse boicote no més de Agosto de 2015. Neste ano, no qual em
torno de 15 a 20% das escolas realizaram esse boicote, inviabilizamos a realizagéo do
diagndstico e fizemos com que o governo desmarcasse ou parasse de realizar o Avalia-
BH. Entdo o Avalia-BH que valeria, no més de Novembro de 2015, ele ndo vai ser
realizado em func¢&o do boicote que nds realizamos.

Nesses trechos, verifica-se que o processo de luta e conquista de instancias de
participagdo democratica e autonomia no interior das escolas é muito valorizado por esse
dirigente. Fica clara também a sua critica em relacdo aos processos de padronizacdo e
homogeneizacdo que se desencadeiam a partir das politicas publicas de cunho gerencialista,

com foco em avaliagOes externas.

Apesar dos retrocessos, a luta por autonomia nas escolas continua estabelecida e o recuo

do governo em relacdo a aplicagdo do Avalia-BH- diagndstica, em agosto/2015, € considerada
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uma vitéria importante, ainda que outros mecanismos de precariza¢do do trabalho docente

estejam sendo criados.
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CAPITULO 4

TRABALHO DOCENTE, AUTONOMIA E AVALIACAO NAS ESCOLAS
PESQUISADAS

Neste capitulo, sdo apresentados e analisados os dados coletados na pesquisa de campo.
No primeiro topico, traca-se uma breve caracterizacdo da RME/BH, dos sujeitos e das escolas
pesquisados. No segundo, trata-se da percepcdo dos entrevistados sobre a autonomia dos
professores, considerando a concepgéo que possuem sobre o significado dessa expressédo, bem
como a sua visdo sobre a interferéncia da gestdo na organizacdo do trabalho na escola. No
terceiro, aborda-se a questdo da participacdo dos professores e da comunidade escolar nas
definicBes dos rumos do processo educacional. E, no quarto e ultimo topico é feita a
apresentacdo e discussdo da percepcdo dos sujeitos sobre o processo de avaliagdo externa

Avalia-BH, considerando a interferéncia desse processo na autonomia docente.

4.1 Caracterizacao das Escolas e dos Sujeitos Pesquisados

A pesquisa de campo que compde este estudo foi realizada em duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH). A RME/BH é constituida pelas instituicdes
publicas de educacdo mantidas pelo poder municipal, coordenadas pela Secretaria Municipal
de Educacgédo (SMED) e organizadas, a partir de 1998, como Sistema Municipal de Ensino.

Em fevereiro de 2016, segundo informacdes da SMED, a referida rede de ensino possuia
um total de 15.221 docentes, sendo 9.947 atuantes no ensino fundamental e 5.328 na educacao
infantil, 88% mulheres; e contava com 314 instituicbes escolares, atendendo,

aproximadamente, 150.000 estudantes, conforme tabela abaixo:

TABELA N° 1 — Caracterizacdo da RME/BH

. , Namero de
Modalld_ade de Faixa Etaria Nimero de Estudantes
Ensino Escolas .
Matriculados
Educacdo Infantil 0 a5 anos e seis meses 129 30.509
Ensino Fundamental 5 anos e sete meses até 15 anos 190 108.252
EJA — Educacdo de Acima de 15 anos 100 8.752

jovens e adultos

TOTAL 314 147.513
Fonte: SIGA — BH — Sistema de informac6es para Gestdo académica - Intranet - SMED — PBH, 2016.
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As escolas pesquisadas foram escolhidas levando-se em consideracdo o nivel de
participacdo dos professores nos movimentos de resisténcia da categoria profissional,
organizados pelo sindicato dos trabalhadores em educacéo da Rede Pablica Municipal de Belo
Horizonte (Sind-Rede/BH): a primeira delas, com pouca participacdo nas atividades do
sindicato, esta identificada, neste trabalho, como escola A e a segunda, com participacao
expressiva nessas atividades, esta identificada como escola B.

Os sujeitos da pesquisa estdo identificados de acordo com o cargo que ocupam e a escola
em que trabalham, através da letra D para diretores e P para professores. Assim, o diretor da
Escola A é apresentado como DA e o diretor da escola B, como DB. Quanto aos professores,
além da identificacdo do cargo e da escola, sdo apresentados através da numeracdo de 1 a 3,
que corresponde a sequéncia da realizacdo das entrevistas. Dessa forma, o primeiro entrevistado
da escola A é apresentado como PAL, o primeiro entrevistado da escola B é apresentado como
PBL1, e assim por diante.

Além dos professores e diretores de escolas, foi entrevistado um dirigente do Sind-

Rede/BH que é apresentado como DS.

4.1.1 Os sujeitos da pesquisa

Entre os trabalhadores que ocupam o cargo de direcdo, uma vice-diretora foi
entrevistada numa das escolas, e um diretor, na outra. Os dois possuem formacdo em nivel
superior e experiéncia anterior em direcdo de escola. A vice-diretora possui pos-graduacdo Lato

Sensu e o diretor possui pés-graduacao Stricto Sensu, conforme tabela abaixo:

TABELA N° 2 — Diretores das Escolas

Formacio Tempo de atuacgéo na Tempo de atuagdo na Experiéncia anterior na
¢ RME/BH escola direcéo
Matematica com pés-
graduacdo em
Educagdo Matematica 25 anos 16 anos Ja foi diretora em outra Rede.
Letras e com mestrado
em Linguistica 8 anos 8 anos Foi vice-diretor na escola de
Aplicada. 2012 a 2014.

Fonte: Entrevistas semiestruturadas.
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Foram entrevistados 6 professores, 3 de cada escola, escolhidos por trabalharem com as
disciplinas de Portugués ou Matematica (ou com as duas) e por atuarem em turmas do 3° ao 9°
ano do ensino fundamental. 2 sdo homens e 4 sdo mulheres. O tempo médio de atuacdo na
docéncia na RME/BH é de 15 anos e meio e de 11 anos e meio na escola. Com relacdo a
formacao, todos possuem formacao em nivel superior, 3 possuem pos-graduacdo Lato Sensu e

1 possui graduacado Stricto Sensu, conforme tabela abaixo:

TABELA N° 3 — Professores

Tempo de atuagdona  Tempo de atuagdo Etapa do ciclo/disciplina

Formagcéo RME/BH na escola
Pedagogia com p6s-graduacao 5° Ano
do LASEB. 5 anos 5 anos Matemética e Ciéncias

Pedagogia com p6s-graduacao

0
em educacdo matematica pela 25 anos 25 anos Todas :s ginscc):i linas
UFMG P
5% ano
Pedagogia. 12 anos 3 anos Todas as disciplinas,

menos Matematica

Licenciatura em Matematica

. x 8°e 9% ano
com pos-graduacdo em 30 anos 30 anos Matematica
Psicopedagogia.

Graduagdo em Engenharia

Civil, licenciatura em 69 e 79 ano

Mateméatica e Mestrado em 15 anos 2 semanas Matematica
Educacdo Matematica pela

UFOP.
Licenciatura em Letras — Lingua 6°e 7°ano
7 anos 7 anos .
Portuguesa. Lingua Portuguesa

Fonte: Entrevistas semiestruturadas.

Tambeém foi entrevistado um dirigente sindical. Esse dirigente é formado em Pedagogia
e trabalha na RME/BH desde 1991. Atualmente, ocupa um cargo no departamento financeiro
do Sind-Rede/BH. Possui vinte anos de experiéncia como sindicalista. Comegou a atuar em
1995, no antigo Sind/UTE, subsede da Rede Municipal de Belo Horizonte.

Seu interesse pelo movimento sindical comecou no curso de pedagogia do Instituto de
Educacdo, quando foi membro do diretério académico do Instituto e diretor da Unido Estadual
dos Estudantes de Minas Gerais (UEE/MG).
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4.1.2 A escola A

A escola A comegou a funcionar no més de fevereiro de 1986, em espago cedido por
uma Escola Estadual. O projeto de construgdo do predio préprio foi aprovado em 1995 e a
construcdo se deu em uma area de 5.855 m2.

Atualmente, a escola A conta com 18 salas de aula, sala de direcéo, sala de professores,
mecanografia, secretaria, laboratdério de informatica, quadra de esportes coberta, quadra de
esportes descoberta, cozinha, biblioteca, banheiro adequado a alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida e banheiro com chuveiro. Funciona em 3 turnos e atende aos 3 ciclos do

ensino fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) conforme tabela abaixo:

TABELA N° 4 — Escola A: Distribui¢do das turmas

Etapa/Modalidade Faixa Etaria Quantidade de Turmas Horario
1° Ciclo 6 a 8/9 anos 14 13h as 17h20
2° Ciclo 9,10 e 11/12 anos 4 13h as 17h20
2° Ciclo 9,10 e 11/12 anos 6 7h as 11h20
3°Ciclo 12,13 e 14/15 anos 12 7h as 11h20

EJA Juvenil 15 a 18 anos 2 18h as 22h30
EJA Multiplas idades Acima de 15 anos 2 18h as 22h30
TOTAL 40

Fonte: Secretaria da escola

De acordo com depoimentos de professores e coordenadores, a escola A possui um bom
clima de trabalho. Nas palavras da vice-diretora: “¢ uma escola assim, muito tranquila de
trabalhar e os professores tém o apoio tanto da coordenagéo, quanto da direcéo da escola” (DA).
Existem poucos problemas de disciplina ou violéncia na escola, as dificuldades enfrentadas
dizem respeito aos problemas de aprendizagem ou desinteresse de grande parte dos estudantes
e da falta de compromisso das familias que “sao afastadas da escola” (DA).

A escola A possui, aproximadamente, 140 trabalhadores, entre concursados e
terceirizados. Os concursados ocupam os cargos de professor (incluindo diretores e
coordenadores), secretaria, auxiliares de secretaria, gestor financeiro e auxiliares de biblioteca.

Entre os terceirizados, alguns sdo contratados pelo Caixa Escolar e outros pela Associacdo
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Municipal de Assisténcia Social (AMAS), trabalham na vigilancia; faxina; cantina; no
Programa Escola Integrada, como monitores; e no apoio aos estudantes com deficiéncia, como

Auxiliares de apoio a incluséo.

TABELA N°5 — Escola A: Trabalhadores

FUNCAO QUANTIDADE
Diretor(a) 1
Vice-diretor(a) 1
Secretaria 1
Gestor(a) financeiro 1
Docentes 65
Docentes em funcéo de coordenacdo pedagdgica 6
Docentes que trabalham na coordenacéo da Escola L
Integrada
Auxiliares de secretaria 5
Auxiliares de biblioteca 2

Terceirizados: monitores da Escola Integrada, )
Auxiliares de apoio & inclusdo, faxineiros(as), Aproximadamente 60 pessoas
cantineiros(as), porteiros etc.

Fonte: Entrevista semiestruturada

Interrogados sobre as condicBes de trabalho, trés dos quatro docentes da escola
responderam que, em geral, na RME/BH, as condig¢des sdo boas, destacando a disponibilidade
de recursos materiais e 0 tempo para atividades coletivas de planejamento e avaliagdo escolar
(ACPATE), como propiciadores de um bom trabalho:

Olha, aqui na rede, a gente tem condicdes até, de certa forma, em comparagéo com a
outra rede que eu ja trabalhei, até tranquilas. (PA1)

Se eu for me basear no meu periodo inicial, de Estado, e até mesmo no periodo inicial
da prefeitura, as condigdes de trabalho hoje sdo 6timas, 6timas! N6s ndo tinhamos
ACPATE que é o momento de preparo de aula, de encontro com o colega, nada disso.
[...] A prefeitura manda: caderno pros meninos, uniforme pros meninos, o livro que
eles ja ganham por um bom tempo, entdo, quer dizer, sdo facilidades hoje para o
trabalho que a gente ndo tinha h4 anos atras. (PA2)

A questdo de materialidade: eu acho que a rede é muito rica em materialidade. (DA)
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As dificuldades elencadas dizem respeito a falta de apoio de outros érgdos da Prefeitura
como assisténcia social, posto médico; o fato de a escola estar assumindo a funcéo de educar,
que deveria ser da familia, mas que a familia ndo cumpre e a falta de compromisso dos pais

com a escolaridade dos filhos.

Entdo nds temos muitas dificuldades em relagdo a familias, que sdo afastadas da
escola. A questdo do desinteresse dos alunos. A questdo de problemas, realmente, de
alunos que estdo vindo com muita dificuldade. Nao é s6 dificuldade do ensino-
aprendizagem é dificuldade psiquica mesmo. (DA)

(...) muita coisa que a gente julgava que era para a familia poder estar educando e
ensinando esse menino tem ficado para a escola fazer (PA1)

Dos quatro entrevistados na escola, dois séo sindicalizados e dois ndo. O principal
motivo apresentado para a nao-sindicalizacdo é a discordancia em relacdo as orientacGes do
sindicato.

Nas palavras de um professor: “Esse sindicato, eu ndo considero que ele me representa.
E acho por ai... Ai eu prefiro nio me sindicalizar. Divergéncias em relacio as decisdes que eles
tomam.” (PA1) Interrogado sobre quais seriam essas divergéncias, o entrevistado informou que,
no ano de 2014, considerou equivocada a decisdo de continuar o movimento grevistal’, quando
as outras categorias do funcionalismo publico (saude, cultura, administracdo) haviam decidido
pela volta ao trabalho:

A Ultima greve, sem ser deste ano, a do ano passado, por exemplo, eu participei dessa
greve, paralisei. Fui alguns dias, e... fui as assembleias, votei pelo fim da greve.
Levantei minha mé&o pelo fim da greve e o pessoal ainda insistiu em continuar, sendo
que todas as demais categorias j& tinham saido. A educacdo insistiu em continuar
sozinha, para adentrar |4, a questdo do recesso, por causa da copa, entendeu? E ai eu
achei que foi um tiro no pé do sindicato, tanto é que prolongou-se de mais a greve e
continuou do mesmo jeito.” (PA1).

Os sindicalizados consideram a filiacdo como um dever do trabalhador, apesar disso,
ndo expressam concordancia com todas as orientagdes do sindicato: “Eu acho que todo
funcionario, seja ele de que area for, ele tem que ser sindicalizado. E importante ser
sindicalizado, mesmo que meu sindicato esteja uma porcaria.” (PA2) E, “Sou sindicalizada
porque eu acho que... eu tenho que... né?” (PA3)

A vice-diretora relata que, da ultima vez que havia verificado a quantidade de filiados
da escola, constatou um niimero muito baixo: “Acho que tinha uns dez professores, cinco
aposentados. Se tinha uns cinco professores sindicalizados era muito.” (DA) Considerando a
guantidade aproximada de 140 trabalhadores, os sindicalizados corresponderiam a um

percentual de 3,5%.

17 A greve de 2014 foi deflagrada por diversas categorias do funcionalismo publico de Belo Horizonte (salde,
educacdo, cultura, administracéo etc.), de forma unificada.
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Com relacdo a participagdo nas atividades promovidas pelo Sind-Rede/BH, os
entrevistados foram unénimes em afirmar que ela é quase inexistente. A escola ndo possui
Representante junto ao sindicato e a participagdo, quando existe, “¢ muito mais de conveniéncia
pessoal do que de interesse para o coletivo. Entdo as vezes tem dois, trés, quatro fazendo greve,
0 restante, as vezes, faz uma paralisagdo ou outra porque tem algum interesse, mas ndo de
movimento.” (PA2)

A maioria dos entrevistados manifestou algum tipo de discordancia ou desconhecimento
em relacdo as orientacOes e/ou posi¢es assumidas pelo sindicato, principalmente, no que diz
respeito ao movimento grevista. O Unico material impresso referente ao Sind-Rede/BH,
encontrado pela pesquisadora, por ocasido da pesquisa de campo, foi a propaganda de uma das
chapas concorrentes a eleicio da diretoria®. Esse material encontrava-se afixado no meio de

uma serie de outros avisos de cunho pedagdgico.

4.1.3 A escola B

A escola B foi criada em 1979 para ser uma escola modelo na regido de Venda Nova.
Fruto da promessa de candidatos a cargos politicos, seu projeto arquitetdnico previa o
atendimento a alunos da antiga pré-escola até o segundo grau (Ensino Médio, na nomenclatura
atual), com salas espacosas, oficinas profissionalizantes, gabinetes médico e dentério, area
verde para recreacdo e educacdo infantil, entre outras coisas. Apesar das mudancas no projeto
inicial, a escola B se destaca pela sua estrutura fisica privilegiada.

A escola conta com 30 salas de aula, sala de direcdo, sala de professores, Laboratério
de informaética, Laboratorio de ciéncias, Sala de recursos multifuncionais para Atendimento
Educacional Especializado (AEE), Quadra de esportes coberta, Quadra de esportes descoberta,
Cozinha, Biblioteca, Dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, Sala de secretaria, Banheiro com chuveiro, Refeitorio, Almoxarifado e Auditorio,

além de um amplo estacionamento.

18 A realizagdo do trabalho de campo na escola A coincidiu com o periodo de campanha das chapas concorrentes
a Diretoria e ao Conselho de Etica do Sind-Rede/BH.
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TABELA N° 6 — Escola B: Distribui¢do das turmas

Etapa/Modalidade Faixa etaria Quantidade de Turmas Horério
1° Ciclo - - -
2° Ciclo 9,10 e 11/12 anos 3 13h as 17h20
3° Ciclo 12,13 e 14/15 anos 10 13h as 17h20
3°Ciclo 12,13 e 14/15 anos 15 7h as 11h20
EJA Acima de 15 anos 3 18h as 22h30
TOTAL 31

Fonte: Secretaria da escola

Segundo o seu diretor, a escola B possui um bom prédio e recursos pedagdgicos de
qualidade para o desenvolvimento do processo de ensino. Quanto ao clima de trabalho, afirma
gue a escola é caracterizada por um ambiente bastante politizado, com muita discusséo interna,

em que prevalecem as deliberacdes coletivas do grupo de professores:

Aqui a gente busca fazer, principalmente, deliberacfes coletivas dos professores,
entdo acho que isso é importante. Ndo ha uma coisa muito imposta, por exemplo, a
organizacdo da escola é em sala ambiente, a meu ver, eu acho mais interessante ndo
ser, mas a decisdo do coletivo dos professores € de que seja, entdo, a gente ndo tem...
porque é uma deliberagdo dos professores... (DB)

A escola B possui, aproximadamente, 100 trabalhadores entre concursados e
terceirizados. Os concursados ocupam os cargos de professores (incluindo diretores,
coordenadores e professores de atendimento educacional especializado), secretéria, auxiliares
de secretaria, gestor financeiro e auxiliares de biblioteca. Entre os terceirizados, alguns séo
contratados pelo Caixa Escolar e outros pela Associacdo Municipal de Assisténcia Social
(AMAS), trabalham na vigilancia; faxina; cantina; no Programa Escola Integrada, como
monitores; e no apoio aos estudantes com deficiéncia, como Auxiliares de apoio a incluséo.

Além disso, a escola possui quatro professores das disciplinas de Quimica, Fisica e
Sociologia, que perderam as suas fun¢bes quando a escola deixou de oferecer o Ensino Médio.
Esses professores continuam na escola, desempenhando fungdes de apoio pedagogico e

administrativo.
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TABELA N° 7 — Escola B: Trabalhadores

Funcéo Quantidade

Diretor(a) 1

Vice-diretor(a) 1

Secretaria 1

Gestor(a) financeiro 1

Docentes 48

Docentes em funcdo de coordenagdo pedagdgica 4

Docentes que trabalham no atendimento educacional 2

especializado

Docentes que trabalham na coordenagéo da Escola 1
Integrada

Docentes de disciplinas extintas 4

Auxiliares de secretaria 5

Auxiliares de biblioteca 3

Terceirizados: monitores da Escola Integrada,
Auxiliares de apoio a inclusdo, faxineiros(as), Aproximadamente 30 pessoas
cantineiros(as), porteiros etc.

Fonte: Entrevista semiestruturada

No que diz respeito as condi¢cdes de trabalho, os entrevistados destacaram, como
elementos favoraveis, as relagdes com a dire¢do ¢ a coordenacao: “Na escola a dire¢do e a
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coordenagdo sdo ‘bacanas’” (PB1) e a infraestrutura: “Dinheiro para fazer os projetos; ndo falta
materialidade” (PB2).

Como aspectos dificultadores do trabalho foram elencados: elementos relacionados aos
estudantes e suas familias e a falta de apoio de outros 6rgdos da prefeitura; os baixos salarios e
a consequente necessidade de trabalhar em dois periodos; e questdes relacionadas ao numero

de alunos por turma e a distribuigéo das aulas:

[...] os alunos, muitos assim... sem incentivo, muitas vezes sem aquela garra para
estudar. As familias também... muitas vezes nao ddo aquele apoio que a gente precisa.
Certo?” (PB1)

[...] quando a gente fala de apoio de outras instituicdes, a escola esta sozinha. Entéo,
a escola ndo pode contar com o Conselho Tutelar, a escola ndo pode contar com o
posto de salde, porque ndo funciona. (DB)
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A gente ndo consegue manter um padrdo de vida com um horario” (PB2)

A questdo da gente, da maioria dos professores, ter que trabalhar em dois turnos e...
eu acho que isso é muito adoecedor, né? (PB3)

A meu ver, o principal elemento que interfere nas condi¢Ges de trabalho é a questdo
do nimero de alunos por sala. Eu acho as nossas turmas muito cheias de alunos. (PB3)

A gente tem sete turmas com duas aulas [...] Entdo a quantidade de alunos que vocé
tem para avaliar e para conhecer, para diagnosticar, ela interfere no seu trabalho.
(PB2)

Dois dos quatro entrevistados sdo filiados ao Sind-Rede/BH. Entre 0s néo-
sindicalizados, um professor afirma: “Eu era sindicalizado. Eu era. Até me decepcionar muito
com o sindicato. Fui sindicalizado muitos anos. Ai eu fui decepcionando com muitas coisas e
ai acabei me desfiliando.” (PB1)

Entre os motivos para a filiacdo, os trabalhadores filiados apresentaram a importancia
da luta coletiva em defesa dos direitos dos trabalhadores em educacdo. Nas palavras do diretor
da escola: “eu acho que quando a gente tem que confrontar algumas coisas, a gente tem que...

a gente sO consegue confrontar como categoria” (DB)

Todos os entrevistados afirmaram que a escola, no geral, possui um grande indice de
filiacdo e de participacdo nas atividades promovidas pelo sindicato, embora esse indice tenha

diminuido, nos ultimos anos:

Aqui é uma boa participacdo. O [nome da escola] é, por natureza, tudo, ja tem uma
grande articulacdo. Os professores, na sua grande maioria, sdo articulados. [...] Tem
uma participacdo bacana, apesar que, hoje, diminuiu muito... t4? (PB1)

E uma escola bem politizada. Pelo que eu soube, teve uma mudanga, assim, que antes,
falava que tinha greve, entrava todo mundo. No ano passado teve um racha: teve um
grupo que fez, teve um grupo que ndo fez. Mas é um pessoal assim... bem ativo. E
uma escola, assim, conhecida na regido, como uma escola bem politizada. (PB2)

A participagdo aqui é muito boa. A grande maioria dos professores participa das
greves, das manifestacBes, assembleias, congressos. E tem muita discussdo politica
aqui na escola. Entdo é uma participagao boa. (PB3)

A escola B possui um mural exclusivo para a afixacdo de informes e boletins do
sindicato, na sala dos professores. Durante o recreio, foi possivel observar os professores
repassarem informac@es e discutirem o contetdo desses informes e de reunides realizadas no
Sind-Rede/BH.
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4.1.4 Condicdes de trabalho e participacdo nos movimentos de resisténcia

Os depoimentos colhidos e a observacdo realizada corroboram a classificacdo da
diretoria do Sind-Rede/BH, em relagdo a participacdo das escolas pesquisadas nas atividades
sindicais. No caso da Escola A, a auséncia de um Representante, o baixo indice de filiacdo e a
discordancia ou desconhecimento das a¢6es do sindicato demonstram o afastamento da escola
em relagdo ao movimento de resisténcia da categoria.

Na escola B, ao contrario, os depoimentos atestam uma participacdo maior. As
discussoes realizadas, o alto indice de filiagdo - bem como o0s motivos apresentados para essa
filiacdo - apontam para uma valorizacdo da organizacdo coletiva.

Essa valorizacdo, no entanto, ndo expressa uma total adeséo as orientacGes e posturas
do Sind-Rede/BH; existem também posic¢des criticas. Apesar disso, 0 espago reservado, na sala
dos professores para os informes do sindicato, bem como as discussdes sobre o conte(do desses
informes, evidencia um envolvimento bastante acentuado.

A compreensdo politica da importancia do sindicato na defesa dos direitos dos
trabalhadores €, segundo o dirigente do Sind-Rede/BH, o principal motivo pelo qual as pessoas

se filiam:

[...] primeiro, uma compreensao politica do trabalhador, no caso do professor ou do
auxiliar, em entender que o sindicato é importante pra ele. E importante pra poder
lutar pelas questdes imediatas do professor ou do trabalhador em educacéo, quanto
também, das questdes mais individuais, como ac¢des judiciais que algum professor
possa mover. Entdo tem uma motivacao que é diretamente ligada a uma compreensdo
politica da importancia de um sindicato, nessa luta de defesa de direitos gerais e
direitos individuais, esse é o primeiro aspecto. O segundo, tem a ver com as a¢Ges
judiciais. [...]. Entdo muitos professores também se filiam em funcdo do amparo
juridico que o sindicato oferece. (DS)

Entre os aspectos que mais impactam as condicdes de trabalho na educacéo, o dirigente
destacou: os baixos salarios, que trazem como consequéncia a necessidade de o trabalhador
dobrar (ou triplicar) a jornada de trabalho, causando adoecimento; o assédio moral realizado
pelas chefias sobre os trabalhadores; a pressao para atingir metas previamente determinadas; a
violéncia no interior das escolas e 0 numero elevado de alunos por sala.

A necessidade de trabalhar mais de um turno &, na opinido do sindicalista, um problema

que afeta especialmente as mulheres professoras:

Especificamente no caso dos professores que tem uma dupla ou tripla jornada de
trabalho, porque como o salario nosso, de uma jornada estabelecido em 22 horas e 30
minutos, é o salario que ndo garante o atendimento a todas as necessidades basicas de
um individuo ou de uma familia, entdo muito professores duplicam a jornada. [...]
Considerando que a maioria da nossa categoria s&o mulheres, em torno a 80% ou mais,
se acrescenta uma jornada extra que é a jornada doméstica.
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[...] o problema salarial também demonstra uma condicdo de trabalho no qual as
pessoas tém que ter mais de uma jornada e isso acarreta muitos problemas tanto no
desenvolvimento do trabalho, que mereceria ter tempo disponivel para elaboragédo
melhor, quanto também o estresse, 0 cansaco, e 0 adoecimento que pode acarretar em
duas ou mais jornadas extenuantes de trabalho. (DS)

De acordo com o dirigente, a cobranca de metas tem sido objeto de muitas reclamagdes

de assédio moral, da parte dos trabalhadores:

Nos temos recebido muitas reclamacdes de assédio moral realizado pela chefia sobre
o trabalhador. Isso também dificulta nas relagdes do trabalho e nas condicdes de
trabalho do professor ou do funcionario de escola, porque ele vai trabalhar e dentro
da escola muitas vezes ndo tem uma relacdo na qual a chefia dialoga e divide as
responsabilidades de forma democratica, garante autonomia, entdo ha uma pressao no
trabalho para atingir determinadas metas estabelecidas. (DS)

Em relagdo a violéncia nas escolas, o sindicalista afirma:

Outra questdo tem a ver com a violéncia no interior das escolas, que ocorre na relacéo
com o professor com os estudantes, na relagdo entre professores, que é menor, mas
também existe, na relagdo das familias com os professores. (DS)

O numero elevado de alunos por sala é, na opinido do dirigente, agravado pela forma

como a politica de inclusdo de alunos com deficiéncia se realiza:

[...] se a gente for considerar o nimero de alunos em sala de aula que nds temos, que
é um namero grande, nds temos ai escolas com mais de trinta alunos em sala para um
professor. E dada a dificuldade dos alunos, dada a situagéo da politica de inclusdo que
coloca alunos com deficiéncia no interior das escolas sem um devido
acompanhamento e formacdo do professor, isso também acarreta problemas nas
condic@es de trabalho do professor. (DS)

A questdo salarial foi destacada, no depoimento do dirigente do Sind-Rede/BH, como o

ponto mais importante da pauta de reivindicag¢fes dos trabalhadores em educagdo, nos ultimos

anos:

Atualmente, um professor do ensino fundamental, quando entra na rede com curso
superior, ele entra no nivel 10 e isso corresponde a um salario de 2.092 reais. Achamos
que isso é um salario muito baixo, tanto é assim que [...] os professores duplicam a
jornada de trabalho pra poder melhorar os seus salarios, certo? Entdo a gente luta em
primeiro lugar pra elevacdo do valor do nosso salério. Segundo, pela prote¢do do
nosso salario com relagdo a inflacdo. Porque a inflacdo ela vai corroendo o poder de
compra salarial. Entdo a gente também luta por essa corre¢do através do reajuste, é
uma luta também que a gente estabelece. Esse é um ponto de pauta, vamos dizer assim,
eterno enquanto houver o capitalismo. Ele sempre corre atras de uma melhor
negociacdo do valor de nossa forga de trabalho. (DS)

Os problemas salariais e o elevado nimero de alunos por turma, destacados pelo

dirigente sindical, aparecem também nos depoimentos dos professores da escola B. Assim, ao

contrario da escola A, que situa as suas dificuldades nos estudantes e suas familias, os

entrevistados da escola B citam, também, questdes relacionadas a luta politica da categoria,

demonstrando uma maior aproximacéo das discussdes e posi¢des do sind-Rede/BH.
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4.2 Percepcao dos sujeitos sobre autonomia

Na visdo da maioria dos entrevistados, autonomia docente seria uma liberdade de acéo
dentro de certos limites impostos pela gestdo, pela legislacdo, pelas prescri¢des curriculares
nacionais e municipais e pelo compromisso com a aprendizagem dos conteudos avaliados nas

provas externas:

Eu acho que autonomia é eu ter liberdade de fazer algumas coisas, mas dentro de uma
regra geral que vai reger aquilo. (PA2)

[...] eu poder entrar dentro da minha sala de aula e poder ter liberdade de escolher
aquilo que eu vou fazer com os meus alunos, dentro de uma programacao e que nao
vai prejudica-los. (DA)

Olha, a autonomia é vocé ter uma liberdade de acéo dentro de alguns pardmetros com
0s quais vocé tem que trabalhar. Entéo, vocé ndo pode chegar na sala de aula e achar
que vocé pode fazer o que vocé quiser. Dar aula com qual contetido vocé quiser. (DB)

Entdo existe, sim, alguma liberdade. N&o total, que a gente tem 0s pardmetros
curriculares que sao hacionais, temos as proposicdes que sdo da rede municipal que é
um recorte desse PCN nacional e além disso, a gente tem as matrizes de descritores
das avaliagdes externas. Entdo o professor tem uma liberdade, mas ao mesmo tempo
ele tem um compromisso de que o seu aluno esteja vendo aquilo que ele precisa e que
ele vai ser cobrado. (PB2)

A percepc¢do expressa pelos entrevistados evidencia uma preocupagdo em evitar que a
autonomia docente seja confundida com a atribuicdo de plenos poderes ao professor, em sala
de aula. Essa preocupacdo nao deixa de ser pertinente, pois ha quem confunda autonomia com
liberdade irrestrita ou poder absoluto.

De acordo com Zatti (2007), embora autonomia signifique o poder de dar a si mesmo a
prépria lei, este poder ndo é algo absoluto e ilimitado, nem sinénimo de autossuficiéncia. Para
esse autor, o termo autonomia “indica uma esfera particular cuja existéncia ¢ garantida dentro
dos proprios limites que a distinguem do poder dos outros e do poder em geral, mas apesar de
ser distinta, ndo ¢ incompativel com as outras leis” (2007, p.12).

Na definicao filosofica, que tem Kant como seu principal elaborador, autonomia ¢ “a
condicdo de uma pessoa ou de uma coletividade cultural que determina ela mesma a lei a qual
se submete” (LALANDE, 1999, p.115). Tal defini¢do ndo deixa de implicar submissdo a uma
legislagdo. Essa submissdo, no entanto, na perspectiva filosofica, € uma restricdo que o sujeito
impde a si mesmo, atraves do exercicio da razéo.

Dessa maneira, o entendimento dos entrevistados sobre a definicdo de autonomia
destaca a importancia da restricdo imposta por uma lei, mas deixa de fora um aspecto
importantissimo da concepc¢do kantiana: a implicagdo do sujeito na elaboracéo dessa lei. De
acordo com Kant, para que a autonomia se exerca, € necessario que a lei que submete a acao

dos sujeitos seja uma determinacéo deles proprios.
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Quando o sujeito se submete a uma lei que recebe do exterior, temos, de acordo com o
Vocabulario Técnico e Critico da filosofia (LALANDE, 1999), uma situagdo de heteronomia.

A compreensdo de que o seu trabalho ¢ determinado “de fora”, configurando uma
situacdo de heteronomia, esta presente nas falas de duas professoras. Uma delas se refere a falta
de tempo para executar projetos proprios, em virtude da necessidade de trabalhar outros,
elaborados por outras pessoas. A segunda destaca um processo de imposi¢ao de coisas que “ja

vém prontas, de fora”:

Autonomia é vocé poder fazer o seu planejamento. De acordo com a sua turma. E
vocé fazer um projeto de acordo com a sua turma. Igual, eu estou nessa escola, eu
tenho que dar andamento em projetos que nao fui eu que elaborei. Foi outra pessoa
que elaborou. Ai os meus projetos, eles ficam de lado. Eu ndo dou conta de fazer tudo
ao mesmo tempo, ndo. (PA3)

Autonomia é... eu penso que autonomia de professores... E quando os professores
assumem o processo pedagdgico com todas as responsabilidades [...] E... a gente vive
um processo muito forte de imposi¢do das coisas. As coisas ja vém todas prontas, de
fora. E ndo adianta muito argumentar mais... Nés professores, estamos um pouco
cansados, sei la... (PB3)

Em resposta a seguinte questdo: VVocé considera que possui autonomia para realizar o

seu trabalho aqui nesta escola, atualmente? Quatro professores disseram que sim.
Sim, com certeza. A direcdo da escola, nesse sentido aqui, me da total liberdade, total
autonomia, né? E apoio para poder desenvolver o meu trabalho. (PAL)
Eu me sinto com autonomia sim, para decidir, para resolver, para fazer. (PA2)
Sim, o professor, ele tem uma liberdade. (PB2)

Na escola nés temos autonomia sim. Dentro daquilo, né? previsto. Nés temos
autonomia sim. A escola nos da essa garantia e tudo. Desde que seja uma autonomia
responsavel! N&o pode ser uma autonomia de qualquer jeito. E uma autonomia
responsavel. (PB1)

O primeiro entrevistado citado acima (PA1) diz que a atribuicdo de autonomia parte da
direcdo da escola, e o ultimo (PB1) afirma que a autonomia € garantida no ambito da escola.
Nenhum dos entrevistados cita elementos da gestdo do sistema de ensino como propiciadores
de autonomia. Quando interrogado sobre o que seria uma “autonomia responsavel”, o tltimo
professor citado acima (PB1) respondeu com um discurso que aproxima a ideia de autonomia,

da experiéncia e da competéncia profissional.

Quando... de acordo com a minha experiéncia. Uma experiéncia vasta no assunto da
matematica, eu conseguir, eu poder trabalhar de forma que eu vou levar o aluno a se
promover. Vai fazer com que ele se torne um cidaddo melhor, usando aquele
conhecimento que eu vou passar pra ele. Que, as vezes, um aluno, como ele é
totalmente diferente de um outro aluno, pra ele alguns assuntos sdo mais diretos. Pra
outros, ja nao sao tanto assim. Entdo ter condigdes de levar pra esses alunos, é...
conhecimentos que vai promové-lo. (PB1)

Uma professora disse considerar a sua autonomia reduzida e outra problematizou a

questao, afirmando:
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Eu acho que, de um determinado ponto de vista, a gente tem autonomia sim. Porque,
aqui na escola, ndo existe ninguém que interfira diretamente na sua acdo, na sua
pratica mesmo em sala de aula. Entdo vocé entra pra sala de aula e da a sua aula. Mas,
parece que € uma coisa muito solta, sabe? (PB3)

Na fala dessa Ultima professora € possivel depreender uma hesitacdo em relacdo a
definicdo de autonomia: se ela for considerada como uma ndo-intromisséo no trabalho, em sala
de aula, é possivel afirmar que os professores possuem autonomia. Porém, se consideramos a
afirmacdo que essa mesma professora fez, ao definir autonomia: “E quando os professores
assumem 0 processo pedagogico [...]” (PB3), que parece ressaltar a questio da
autodeterminacdo (presente também na definicdo kantiana), a autonomia ndo esta completa.
Isso porque o fato de o professor néo receber interferéncia quando atua, em sala de aula, ndo
significa que a ele seja dada a condicéo de definir os rumos do seu processo de trabalho.

Em outros trechos de seus depoimentos, 0s sujeitos da pesquisa deixaram entrever uma
ideia de autonomia congruente com a concepcao presente nas Ciéncias do Trabalho. De acordo
com essa perspectiva, é necessario reservar ao trabalhador uma certa liberdade de agéo, pois
entre o “trabalho prescrito” e o “trabalho real” existe sempre um espacgo para a manifestacao de
alguma forma de inteligéncia, criatividade e/ou astlcia, indispensavel para que o trabalho seja
realizado com eficicia. Nesse sentido, antes de ser uma reivindicacdo ou uma conquista, a
autonomia seria uma expressao da competéncia profissional. (LESSARD, 2010)

Em relacdo aos professores, essa margem de liberdade é particularmente importante,
uma vez que a prescri¢cdo do trabalho pedagogico sempre se choca com as caracteristicas
especificas da escola e das turmas de alunos com as quais cada professor trabalha. De acordo
com Contreras (2002), a préatica docente é em grande medida um enfrentamento de situagdes
problematicas nas quais conflui uma multiddo de fatores e que ndo podem ser resolvidas por
meio de um repertorio técnico de solucdes ou tratamentos.

Tal compreensdo de autonomia transparece nos depoimentos quando, por exemplo, um
professor da escola B ressalta a importancia de adaptar a sua forma de trabalho as caracteristicas

das suas turmas e dos seus alunos:

Quando eu vejo, por exemplo, meus alunos, né? eles tem caracteristicas. Cada aluno,
cada turma tem a sua especificidade. Entdo, com a minha autonomia, eu consigo, por
exemplo, mudar, muitas vezes, a forma de trabalhar com aquela turma, com aquele
aluno. [...] Quando... de acordo com a minha experiéncia. Uma experiéncia vasta no
assunto da matematica, eu conseguir, eu poder trabalhar de forma que eu vou levar o
aluno a se promover. (PB1)

Essa mesma compreensdo de autonomia aparece quando a diretora da escola A destaca
a importancia de se acompanhar o ritmo do aluno, mesmo que isso signifique fazer alguns

ajustes nas prescrigdes curriculares:
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O aluno tem que ter aquelas capacidades habilidades, mas ali ndo fala que hoje vocé
tem que dar isso, amanha vocé tem que dar isso, depois vocé tem... Ndo € muito por
ai. E vocé saber acompanhar o ritmo do aluno. (DA)

Sem uma atuacdo mais ou menos livre do rigor das prescri¢des, o processo de ensino
n&o alcancgaria os resultados esperados. Por outro lado, em seus depoimentos, os entrevistados
citaram elementos que podem indicar préticas de controle da gestdo sobre o seu trabalho,
envolvendo: curriculo, planejamentos e relatorios.

Em relacdo ao curriculo, as Proposi¢cdes Curriculares da Rede e os livros didaticos

apareceram como elementos determinantes:

Olha, o curriculo... a prefeitura tem as suas proposi¢des curriculares, né? E... € pra
toda a rede, t4? Dentro dessas proposi¢des, todos os contetidos sdo atendidos e 0s
professores trabalham com esses contetidos. (PA1)

E... a gente esta seguindo as proposicdes curriculares porque é... uma obrigatoriedade,
de se sequir [...] (DA)

O curriculo, ele ja esta na proposta curricular. Ele vem uma proposta engessada ali
para vocé. A autonomia que vocé tem em cima disso é de estar adaptando ele para a
sua sala, de acordo com o nivel da sua turma. (PA2)

Bom, curriculo é o seguinte: curriculo, existem as proposicées curriculares da SMED
que grande parte dos professores utiliza para poder fazer os seus planejamentos.
Outros seguem os livros didaticos. (PB3)

No que diz respeito aos planejamentos, quatro professores disseram ter liberdade para
elabora-los, desde que sejam observadas as Proposi¢fes Curriculares. Duas professoras
afirmaram que ndo se consideram com autonomia para realizar os planejamentos. Uma delas
relatou que, embora os planejamentos sejam discutidos em reunides, ndo existem espacos
efetivos para proposicdo de mudangas: “(...) é muito direcionado, entendeu? Ja estd tudo
encaminhado. S6 mesmo... deixar a par...” (PA3)

Outra professora afirmou que existe o controle da SMED através do acompanhante de
escolal® que traz orientagdes e “sugestdes” para 0s coordenadores repassarem para 0S
professores:

Ha uma tentativa de controlar, sim. O acompanhante da SMED, ele chega a trazer é...
as vezes traz algumas questdes de simulado pra gente aplicar, para preparar os

meninos. As vezes passa alguma coisa pra coordenacao passar pra gente sobre o que
deve ser trabalhado, os descritores das avaliacdes e tudo.” (PB3)

Duas professoras disseram que a sua autonomia é prejudicada pela obrigatoriedade de
preencher relatorios e planilhas. Uma delas chama a atencéo para o tempo perdido com essas

tarefas, aparentemente sem sentido: “ano passado, a gente recebeu alguns relatorios pra

190 acompanhante de escola é uma espécie de inspetor, que acompanha o trabalho pedagégico de varias escolas,
numa mesma regiao. Dentre as atribui¢es desse acompanhante destaca-se: acompanhar o desempenho pedagogico
da escola por meio dos indicadores das avaliacbes externas, com énfase para os resultados da Prova Brasil, bem
como o sistema de avaliagdo proprio do Municipio, 0 AVALIA-BH. (GONZAGA, 2013)
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preencher, é... plano de melhoria de aprendizagem... diagnostico, no inicio do ano, mas depois
néo fez mais... Eu nem sei o que foi feito daquilo.” (PB3)

Outra ressalta a intensificagdo do trabalho “E... Hoje em dia, nos dias de hoje, est4 tendo
um acumulo de atividades. Mais é... como que eu falo? Nao é mais o dar aula, né? a gente esta
preso num... Como é que chama, aquela palavra? Trabalhos burocraticos, né? preenchimento
de planilhas, notas no computador.” (PA1)

Diante das formas de controle elencadas, € possivel perceber que, embora a maioria dos
professores das escolas pesquisadas considerem que possuem autonomia para realizar o seu
trabalho, existe um controle do 6rgdo central que se expressa na obrigatoriedade de seguir as
proposicdes curriculares, na intervencdo dos acompanhantes de escola e nos relatorios e
planilhas encaminhados para preenchimento.

Dessa forma, mesmo que ao professor seja permitido uma certa margem de decisdo, o
conteddo curricular, as metodologias, bem como os principios e as finalidades educacionais sdo
estabelecidas de fora do contexto escolar, o que configura um processo de heteronomia.

Talvez o controle da SMED néo seja percebido por todos (como algo que reduz a
autonomia) devido a inexisténcia de uma fiscalizacdo direta, do cumprimento dessas

determinagOes na escola. Nas palavras de uma professora entrevistada:

Existem as orientacBes da SMED. O acompanhante cobra algumas coisas, mas sempre
vocé pode fazer do seu jeito na sala de aula. Até, por exemplo, os relatérios que eles
pedem a gente para fazer, a gente faz, mas isso ndo muda a nossa pratica. Entéo, alguns
professores fazem do jeito que eles querem, outros ndo fazem de jeito nenhum e outros
fazem por fazer, entende? E ninguém sofre retaliacfes por isso. (PB3)

A auséncia de fiscalizacdo, no entanto, ndo deve ser confundida com uma atribuicdo de
autonomia. Isso porque deixa de fora, ainda, a participacdo dos envolvidos na determinagéo
processo educativo da escola. Essa participacdo € destacada no depoimento do dirigente do

Sind-Rede/BH, segundo o qual a autonomia € concebida como uma condicao

do coletivo da escola e ai cada um com sua respectiva competéncia, [...] os
professores, os auxiliares, a comunidade escolar representada pelas maes, os pais, as
familias, os proprios estudantes [...] poderem estabelecer qual é o projeto educacional
que se quer organizar com aquele publico de estudantes, e ndo s6 com eles. O que a
escola pode realizar, do ponto de vista educacional e pedag6gico, naquela comunidade
(DS).

Tal concepcdo se aproxima da elaboracdo de Castoriadis (1982), segundo a qual a
autonomia s6 pode ser plenamente concebida como “empreitada coletiva”, e de Contreras
(2002), para quem a autonomia docente se desenvolve em um contexto de relagdes, ndo

podendo ser, portanto, desvinculada da busca pela autonomia de toda a comunidade que
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participa da escola. Dessa forma, a autonomia dos professores estaria intrinsecamente associada
a autonomia da comunidade escolar.

Essa ultima perspectiva coloca em relevo a gestdo democrética da educacéo, entendida
com a possibilidade da participacao efetiva da comunidade escolar nas decisdes da escola. Tal
participagdo estd definida na LDBEN n° 9.394/96, em seu art. 14, como a garantia da
participacdo dos profissionais da educacgdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e da
comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

Nesse sentido, € relevante verificar como e se essas instancias de participacédo, dos
trabalhadores e da comunidade, funcionam no cotidiano das escolas da RME/BH, atualmente.
Esse serd o tema do préximo tépico deste trabalho.

4.3 Participacdo da comunidade escolar: espacgo e tempo para decisdes coletivas

Considerado um ponto alto na luta dos trabalhadores em educacdo da RME/BH por
autonomia e gestdo democratica, a construcao do projeto politico-pedagdgico pela comunidade
escolar (trabalhadores da educacdo, pais e alunos), representava, nas décadas de 1980 e 1990,
uma possibilidade efetiva de participacdo na defini¢do dos rumos do processo educacional. De
acordo com Boy (2011), o olhar da prépria comunidade, através da reflexdo coletiva sobre a
escola, suas demandas, suas concepcOes de educagdo etc. encontravam um espago de
representacao nesse projeto.

Com o encerramento das reunifes pedagdgicas semanais € 0 surgimento de uma
perspectiva que considera a qualidade da educacdo a partir do monitoramento dos indices
educacionais, a construcdo dos PPP foi sendo abandonada, bem como o envolvimento dos
docentes na definicdo dos objetivos e finalidades do processo pedagdgico.

Nas duas escolas pesquisadas, apesar de os entrevistados afirmarem a existéncia do PPP,
nenhum deles havia participado da elaboracdo desse projeto e houve até mesmo duas

professoras que disseram ndo conhecé-lo.

Tem. Tem projeto politico-pedagdgico, sim. [...] Eu ndo participei. Nao participei.
Sabe? (PB1)

Eu ja ouvi dizer que tem. Mas eu ndo sei, eu mesma nunca Vi este projeto. Eu ndo
participei dessa elaborago. E... quando ele foi feito, eu ainda n&o estava na escola ...]
alias, nem se fala mais nesse projeto, entdo eu ndo sei se o que se faz na escola tem a
ver com o projeto ou ndo. (PB3)

NAo, néo sei. Isso eu no sei te falar. E mais antigo. (PA3)
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Na escola A, o projeto havia sido elaborado na década de 1990 e ndo haviam passado

por nenhuma revis&o:
Esta caducando, esta precisando voltar nele. O projeto da escola, foi o primeiro projeto
de 1996, né...(DA)

Tem. Um pouco defasado. Precisando de diversas modificacGes, alteragdes ou até
mesmo ser totalmente refeito. Mas nos temos um ai que... Deve ter uns vinte e dois
anos, mais ou menos, que eu tinha pouco tempo de [nome da escola] quando foi a
primeira vez que se mexeu nele e elaborou. (PA2)

Na escola B, segundo o diretor, houve uma tentativa de se realizar essa revisdo, mas a

falta de tempo impediu a sistematizacéo:

Nos fizemos duas vezes, reunides para redigir melhor o projeto politico-pedagogico.
Fizemos varias anotagdes, observacoes, discussdes, mas ndo foi sistematizado. Entéo
assim, a gente tem um projeto politico-pedagdgico, mas ele ja esta mais antigo. Entéo,
toda vez que a gente reline para readaptar, a gente nunca consegue tempos, viabilizar
em tempo suficiente para realmente ter uma nova redacéo. (DB)

Com o fim das reuniGes pedagogicas semanais, as possibilidades de reunido ficaram

muito restritas.

[...] algo que j& teve na rede e hoje ndo tem, que é foco de muita reclamagdo dos
colegas ai, é o fato de ter esse momento da escola como um todo se reunir, se encontrar
para poder estar discutindo essas coisas. (PAL)

De acordo com o diretor da escola B, existem alguns dias escolares, constantes no
calendario, em que podem ser realizadas reunides entre os trabalhadores da escola. Entretanto,
além de serem poucos, esses dias sao utilizados, na maioria das escolas, para a realizacdo de
conselhos de classe: discussédo sobre notas de alunos, aprovacéo, reprovacdo, problemas de

disciplina, etc.

[..] geralmente nds temos quatro dias escolares no ano. Entdo é o primeiro dia, dois
dias € no final de cada trimestre e um dia escolar no final do ano. S&o quatro dias, que
a gente tem, sem alunos. (DB)

Além desses dias, previstos no calendario, a escola pode se organizar, através da verba
do Projeto de Acdo Pedagdgica (PAP), para a contratacdo de oficineiros, que desenvolvem
atividades com os estudantes enquanto os professores se relnem. Contudo, segundo o
depoimento dos diretores das escolas, esse dinheiro, além de escasso, chega sempre com atraso,

dificultando a organizacdo de um calendario de reunides:

Nos ultimos trés anos, a verba do PAP sempre saiu, nos dois Gltimos anos, perddo,
saiu do meio do ano pra frente. Entdo acaba que a gente s6 faz reunido do meio do
ano pra frente. (DB)

Al fala assim: ah, paga-se oficineiro! A verba é muito pouca! Néo da para se pagar
oficineiro, vocé tem outras coisas, eu ndo diria mais importantes do que oficineiros,
mas tem outros projetos que precisam ser contemplados do que somente estar pagando
as oficinas. (DA)
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Dessa maneira, a contratagdo de oficineiros, que possibilitaria a realizacdo de reunides
pedagdgicas com todo o coletivo do turno, é uma alternativa que, além de aprofundar a
terceirizacdo (os prestadores de servigco recebem por hora, sem nenhum vinculo com a escola
ou com a prefeitura), nem sempre se sustenta financeiramente, uma vez que a escola pode
possuir outras prioridades a serem atendidas com a verba do PAP.

Outra forma de reunir o corpo de trabalhadores da escola é através da Reunido
Pedagogica Remunerada, agendada fora do turno de trabalho dos professores, que recebem uma
bonificacdo pela participacdo. Nas escolas pesquisadas, porém, a participacéo nessas reunioes
€ muito pequena, por questdes uma série de questdes, entre elas: o posicionamento politico
contrario a essa reunido (assumido pela categoria dos trabalhadores reunidos em assembleia) e
o fato de que as pessoas que possuem faltas no més de realizacdo da reunido ndo recebem a

bonificacéo.

[...] politicamente, a maioria dos nossos professores ndo aceita participar dessa
reunido. Entdo, assim, ndo faz sentido eu fazer reunido com um quarto da escola. N&o
é uma reunido pedagogica. (DB)

E tem algumas situa¢es também que impedem, entre aspas, da pessoa participar. Essa
reunido, ela é... a pessoa recebe cem reais, agregando no salario, para quem faz essa
reunido, mas tem algumas situaces: a pessoa teve um atestado médico, de 3 dias, teve
falta e tal, entdo a pessoa ndo recebe... (PAL)

Assim, a maioria das reunides acontece em grupos menores: entre professores de um
mesmo ciclo ou ano do ciclo e entre docentes de uma mesma area, durante os momentos do
ACPATE, ou nos intervalos:

[...] € uma das dificuldades também encontradas, que o encontro é sé no dia-a-dia
mesmo porgue o tempo dentro da escola ndo permite isso. As vezes, se a gente pega,
por exemplo, turno da manha: no turno da manha, nds temos projetos na area, entdo
tem um dia na semana que tem todos os professores de Portugués de projeto. [...] Tem
um dia que sdo todos os professores de Matematica. (DA)

Bem, a gente tem... como vou dizer? A gente tem uma organizacdo do qual tem esse
contato direto com a direcdo da escola e a coordenacdo faz esse tramite com os
professores. Por que isso? A escola, ela é muito dindmica. [...] Entdo a gente da, esse
didlogo, essa conversa, ela se da [...] de porta em porta, de professor com professor
em algumas situacgdes. (PAL)

A falta de tempo para reflexdo, discussdo e elaboracdo dificulta a construcdo da
autonomia escolar porque inviabiliza a participagéo dos envolvidos nas decisOes referentes ao
processo pedagogico da escola. De acordo com Rojas (2003), a fragmentagdo dos tempos, que
ocasiona o isolamento, impedindo que os professores estabelecam acordos coletivos para o
trabalho, faz com que eles se tornem mais propensos a aceitar medidas estabelecidas de fora.

Nesse sentido, a organizacéo do trabalho na escola foi, pouco a pouco, deixando de ser

realizada pelos docentes e comunidade escolar, através do PPP, para se dar através de
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documentos normativos, publicados pela SMED. Entre esses documentos, podemos citar a
cartilha intitulada Orientacdes para o Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos na
RME/BH: tempos e espacos, pessoas e aprendizagens, que traz, entre outras coisas, orientacoes
sobre: a) a organizacdo dos ciclos de formacdo, com destaque para a composicdo da equipe
pedagogica, o perfil e as atribui¢des dos professores, a proposta de ensino, 0s processos de
avaliacdo, o trabalho do coordenador pedagogico etc. b) programas e projetos articulados, entre
eles: o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC)? e o Plano de Melhoria da
Aprendizagem (PMA)?L,

Quando acontecem, as reunides ndo pautam discussdes mais amplas sobre objetivos e
fins de educacdo, relevancia de contetdos curriculares ou metodologias. No &ambito
pedagdgico, os principais temas tratados sdo: projetos elaborados pela prefeitura, avaliacdo

(distribuicdo de pontos, dia de prova etc.).

a prefeitura, as vezes manda alguns projetos igual o Adote??, por exemplo, entéo esse
ano nos tivemos duas reunides pedagdgicas com o Adote que é o projeto da prefeitura
de adotar é... como é que fala? Filhotes, né... ai teve as duas. Ai tem o projeto do
Guardio das escolas?, entdo também foi utilizado uma reunido pedagdgica. (DA)

[...] é pedagbgica no sentido de prova, decisdo de dia de prova, como vai ser a prova,
como vao ser as avaliacdes, de data... (DA)

Tem. A gente sempre discute junto. As formas de... como fazer, distribuicdo dos
pontos, como avaliar os alunos, quantas provas vamos ter naquela etapa. Essa parte é
trabalhada sempre em conjunto. Coordenacao junto com os professores. (PB1)

[...] a gente tem reunifo de area, uma vez por semana, as professoras que trabalham
com a mesma turma se encontram, se quiserem discutir o planejamento podem
discutir, 0 momento é pra isso. Mas, isso vai muito da disposicdo do professor de
estar, nesse momento, discutindo. Mas existe; pouco, mas existe. (PB2)

A necessidade de trabalhar projetos elaborados pela prefeitura, além de reduzir a

autonomia escolar no que diz respeito a definicdo do planejamento pela prdpria escola, ainda

20 De acordo com a publicacdo da SMED, o PNAIC é um programa do Ministério da Educacédo que propde uma
acao articulada entre os governos federal, estadual e municipal, com o objetivo de assegurar que todas as criangas
estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, mobilizando esforgos e recursos, valorizando e apoiando 0s
professores, proporcionando materiais didaticos de alta qualidade para todas as criancas e implementando sistemas
de avaliacdo, gestdo e monitoramento. (SMED, 2014)

21 De acordo com a publicagio da SMED, O PMA tem “como objetivo primordial o estabelecimento de metas de
melhoria da aprendizagem dos estudantes e do fluxo escolar para o periodo de 2015 a 2017” (SMED, 2014. P.93)
220 Programa Adote um Amigo é uma etapa do Programa de Controle de Populacdo de Animais que a Prefeitura
de Belo Horizonte, através da Secretaria Municipal de Saude, e juntamente com o Conselho Municipal de Salde
(CMS), a Comissdo Interinstitucional de Satide Humana na sua Relagdo com os Animais (CISHRA), a ONG Teia
de Textos e protetores(as) independentes vém realizando desde 2008, através de castracdes gratuitas disponiveis
para todos os cidaddos e promocdo de feiras de adocdo. Informagdes disponiveis em:
http://www.adoteumamigo.org.br/

23 O Programa Guardides da Escola é uma realizagdo da prefeitura de Belo Horizonte, por meio das secretarias de
Meio Ambiente, Educacdo e Salde, em parceria com o Projeto Manuelzdo, Governo do Estado, UFMG, SUS e
Conselho Municipal de Salde. Segundo os idealizadores do projeto, os alunos foram orientados a fazer o
monitoramento interno, em suas escolas, do controle do consumo de agua e energia elétrica e a gestdo adequada
dos residuos sélidos. Informagdes disponiveis em: http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh
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ocupa o tempo de discusséo coletiva, diminuindo a possibilidade de construgéo da autonomia.
Nenhum dos entrevistados, nas duas escolas, citou discussdes relacionadas aos os objetivos e
fins da educacao, financiamento, definicdo de curriculos e metodologias. No que diz respeito

aos curriculos, uma das entrevistadas relatou:

A questdo do curriculo, ela vem muito em cima das proposicoes curriculares da
prefeitura. As vezes, a gente retine os professores por area e faz e... define ali, planeja
ali 0 que vai ser dado naquela etapa e tudo. Mas, a gente ndo chega a discutir mesmo,
porque que aquele contetdo é importante, porque que ele deve ser dado, assim... a
gente ndo faz uma reflexdo, a gente s6 pega as proposicdes e enumera as coisas que a
gente acha assim, que a gente quer trabalhar. (PB3)

Quanto aos estudantes e suas familias, os entrevistados afirmaram que o0s espagos de
participacdo sdo: as assembleias, 0 colegiado escolar e as reunides de pais, entretanto, a

participacdo efetiva é muito pequena:

[...] os espacos para a participagdo da comunidade sdo o colegiado, a assembleia e nas
reunides de pais. So os principais que a gente tem. O colegiado nosso aqui € muito
atuante, € participante, inclusive na escola. Entdo, pra mim é o 6rgdo que tem mais
esse papel de influéncia da comunidade na escola, mas ai tem pouca
representatividade, em média, trés a quatro pais. Costuma ser trés. Sdo quatro
elementos, mas sempre um deixa de vir. S&o trés pais que a gente tem, que fazem
parte, e trés alunos. E... e nas assembleias costuma n3o ter muito pai participando.
(DB)

A escola sempre convida para as assembleias, mas poucos vém. (PA2)
[...] ndo é muito ndo. (PA3)

N&o. A gente até convida, muitas vezes, mas ndo aparece. Infelizmente, a gente ndo
tem esse apoio da comunidade. (PB1)

Participa muito pouco. Nas assembleias e no colegiado. (PB3)

Nas assembleias, a participacdo é mais fraca e nas reunides de pais, a gente tem uma
participacdo em torno de 65, 70 por cento. (DA)

De acordo com Silva (2016), os motivos apontados para a baixa participacdo das
familias, nas assembleias e reunides de colegiados, dizem respeito, principalmente, aos horarios
agendados para as reunides, que nem sempre coincidem com a disponibilidade dos pais. Além
disso, o poder de vocalizacdo desse segmento é bastante reduzido. Por serem muito
burocraticas, essas reunides ndo sdao muito atrativas para 0s estudantes e seus pais,
consequentemente, a maior participacdo é do segmento dos professores, que sdo favorecidos
pelos horérios das reunides e pelo maior poder de vocalizagéo. (SILVA, 2016)

Na opinido do dirigente do Sind-Rede/BH, as instancias de participa¢do dos alunos e
suas familias, além dos problemas apontados acima, ndo propiciam uma participacao efetiva da

comunidade nas decisfes da escola.

As instituicdes chamadas colegiados e assembleia escolar perderam seu poder
decisério e executivo. E passaram a ser instituicbes meramente consultivas para,
expressao antiga, ‘apenas para inglés ver’. Porque elas nao tém poder nenhum hoje
decisorio dentro da nossa escola. (DS)
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O caminho adotado para a educacdo, pela gestdo do prefeito Marcio Lacerda, que
propala a busca da qualidade do ensino a partir do monitoramento dos indices educacionais das
escolas, medidos pelo IDEB, exclui ndo sé os professores, mas toda a comunidade escolar da
participacdo na definicdo dos rumos da educagdo no municipio.

Sem uma reflexdo mais aprofundada sobre os fatores intervenientes na organizacao do
trabalho escolar, sem uma discusséo acerca das concepcdes de educacédo partilhadas (ou néo)
pelos docentes, sem tempo para debates, estudos e planejamento, os professores tendem a
reproduzir discursos e procedimentos metodoldgicos cujos objetivos e consequéncias eles
desconhecem, empobrecendo o processo educacional. De acordo com Thiesen, essa l6gica
“acentua desigualdades educacionais, legitima fracassos e desautoriza iniciativas coletivas
baseadas na cooperagdo e no engajamento politico” (THIESEN, 2014, p.193), reduzindo a
educacdo a instrumento de manutencdo do modelo capitalista de concentracdo dos bens

materiais e culturais.

4.4 AvaliacOes externas e autonomia

A criacdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental — (Avalia-BH), pela
Prefeitura de Belo Horizonte, faz parte de um modelo de gestéo estratégica, que recebeu o nome
de “BH Metas e Resultados”. Esse modelo prop6e uma permanente avaliagcdo dos resultados
das politicas publicas, dos programas e dos projetos em andamento.

No ambito da educacéo, a avaliacdo teria um duplo propdsito: de um lado, serviria para
identificar as caracteristicas de aprendizagem dos estudantes para que o professor e a escola
possam escolher o tipo de trabalho mais adequado a cada grupo de alunos e, de outro;
possibilitaria, aos gestores, a implementacdo de politicas publicas que assegurem a obtencao de
melhores resultados no IDEB.

Em 2012, a revista de divulgacéo do sistema trouxe uma matéria, assinada por uma das
coordenadoras do CAEd, Lina Kéatia Mesquita de Oliveira, que atestava o0 avanco da qualidade
da educacdo na RME/BH, a partir da implementacdo do Avalia-BH. De acordo com a matéria,
o sistema de avaliacdo da RME/BH teria ampliado e enriquecido a discussao sobre as praticas
pedagdgicas:

[...] o Avalia-BH representou um salto qualitativo na avalia¢do educacional no Brasil.
Mais do que nUmeros e estatisticas, deu luz aos atores da educacédo, os educadores;
dignificou seus sujeitos, os alunos e a comunidade escolar; produziu uma nova
linguagem que ampliou o didlogo pedagdgico na cidade. Isso permitiu novas
experiéncias, novas propostas, novos projetos, novos fazeres escolares, novas
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realizagBes educacionais, um novo futuro para geragdes inteiras de “mineirinhas e
mineirinhos”.

Ultrapassando o carater de medida quantitativa, o Avalia-BH teria, de acordo com a
coordenadora, “iluminado” os educadores, propiciando 0 surgimento de experiéncias, propostas
e projetos educacionais. Nesse sentido, é oportuno verificar, na realidade pratica das escolas,
como essa avaliacao é percebida pelos envolvidos no processo de ensino da rede.

De acordo com informacdes colhidas na observacdo e nas entrevistas, as provas do
Avalia-BH séo aplicadas nas escolas trés vezes ao ano. Uma primeira prova diagnoéstica é
aplicada no inicio do ano e uma segunda em agosto. Em novembro € aplicada a prova final,
censitaria.

As diagndsticas sdo reproduzidas pela propria escola, aplicadas e corrigidas pelos
professores. Na escola A, uma das professoras entrevistadas informou que costuma haver uma

troca de professores nas turmas, para a aplicacdo:

O que acontecia é, por exemplo, a de Portugués, ela ndo pode ser aplicada pelo
professor de Portugués. A de Matematica ndo pode ser aplicada pelo professor de
Matematica da turma. Entéo vocé fazia uma troca entre os professores para aplicagdo
disso. (PA2)

A (ltima avaliacdo, do final do ano, é trazida em malote fechado por pessoas de fora,
que aplicam as provas nas turmas. O professor permanece na sala, durante a aplicacdo, apenas
para ajudar a controlar a disciplina dos alunos, mas é orientado a ndo ler, nem falar nada sobre
as questdes da prova. A correcdo também é realizada fora da escola e os resultados sdo
divulgados no ano seguinte, através de uma revista encaminhada para todas as escolas.

Segundo depoimento de uma das professoras entrevistadas, essa revista traz
informac@es detalhadas sobre o rendimento dos estudantes, do 3° ao 9° ano, agrupados por nivel
de desempenho. Além disso, a revista traz também uma andlise dos descritores nos quais 0s

alunos daquela escola tiveram mais dificuldades:

O... 0 Avalia-BH oficial, que é feito em novembro, ele vem no ano seguinte, uma
revista de cada escola dizendo quais os descritores que a escola teve mais problemas,
no quinto ano, no quarto ano, no terceiro ano, sétimo ano, oitavo ano, entdo tem uma
analise do erro. Existe uma planilha com nome por nome do aluno, se ele estd no
baixo, no abaixo do basico, no avangado. Por turma, turma do ano anterior. a escola,
tem acesso a isso tudo. Ela recebe essas revistas do Avalia-BH, as vezes, ndo no tempo
que a gente gostaria. As vezes recebe 14 pro més de agosto, mas ela vem. E os alunos,
recebem um boletim, até entdo... N&o sei se agora com essa contencdo de despesas,
vai ter... Ele recebe um boletim, onde explica ali, qual a nota que ele teve em Lingua
Portuguesa, Matematica... Nominal. A gente recebe um calhamago assim... aluno por
aluno... até os do nono ano que ja foram embora, recebem... (PB3)

Segundo os entrevistados, as avaliacbes contemplam as disciplinas de Portugués e
Matematica e, algumas vezes, Ciéncias: “Teve um periodo que nds tivemos, do Avalia-BH, nds

tivemos Ciéncias.” (PA2)
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No ano de 2015, a avaliacdo diagnostica, que deveria ser realizada em agosto, ndo foi

aplicada em nenhuma

das duas escolas. O motivo dessa ndo aplicacdo, de acordo com a

coordenadora da escola A, foi o atraso da primeira diagnostica do ano, que deveria chegar em

fevereiro/marco, mas s6 chegou em maio. Diante disso, e pelo fato de o Avalia-BH ser uma

prova grande que ocupa muito o tempo da escola, o grupo professores decidiu ndo aplicar.

Naescola B, 0o motivo dessa ndo aplicacao, apresentado pela direcéo e pela coordenacéo,

foi a adesao ao boicote

agosto nao foi aplicada

De acordo com

proposto pelo Sind-Rede/BH. Nas palavras do diretor, a diagnéstica de

porque:

[...] ela chegou num periodo que era de muito confronto dos professores com a
Secretaria de Educacdo, entdo existia esse posicionamento politico dos professores,
foi muito proximo de quando comecou a greve, inclusive, entdo ndo houve a
aplicac&o. [...] Isso porque teve uma deliberacéo sindical e do grupo de professores, a
partir da deliberacéo sindical. (DB)

o dirigente sindical entrevistado, o boicote a avaliacdo diagnoéstica do

Avalia-BH, de agosto/2015, foi uma posicdo definida ap6s um amplo debate em varias

instancias do sindicato:

Sobre as avaliagdes externas, em especial sobre o Avalia-BH, o nosso sindicato tanto
na sua diretoria, quanto nas instancias de representantes, assembleia e congresso, ndo
s0 fez um debate quanto também tirou posi¢do. E a posicao que nods tiramos sobre a
questdo das avaliagdes externas é que, este modelo de avaliacdo externa que é
colocado pra nds, ele ndo vai ao encontro da necessidade de melhoria na qualidade de
educacdo publica. E principalmente e especificamente no que diz respeito ao Avalia-
BH. Somos contrarios a politica de avaliagcdo externa estabelecida pelo governo
municipal. Somos tdo contrarios que realizamos um debate no ano de 2013/2014 sobre
a necessidade de boicotar o Avalia-BH nas escolas. E conseguimos realizar esse
boicote no més de Agosto de 2015, neste ano, no qual em torno de 15 a 20% das
escolas realizaram esse boicote.

Ainda segundo o dirigente, o boicote realizado em agosto teve como consequéncia a

suspensdo da prova final do Avalia-BH que deveria ser aplicada em novembro/2015, embora a

prefeitura alegue motivos financeiros:

Inviabilizamos a realizac¢do do diagnostico, e fizemos com que 0 governo desmarcasse
ou parasse de realizar o Avalia-BH. Entdo o Avalia-BH que valeria no més de
Novembro de 2015, ele ndo vai ser realizado em funcdo do boicote que nos
realizamos. Muito embora o governo informe que o problema é de ordem financeira,
porque o gasto seria mais de trés milhdes de reais?* para a realizagdo dele, o problema
real € o boicote que nos realizamos que desestruturou a fase de diagndstico do Avalia-
BH, fazendo com que 0 mesmo tivesse o seu término neste ano de 2015.

24 Esse gasto envolveria, de acordo com o dirigente entrevistado, despesas com a elaboragéo das provas (realizada
pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagcdo da Educacdo — CAEd, da Universidade Federal de Juiz de Fora —
UFJF), reproducdo e pagamento aos aplicadores externos.
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Interrogados sobre o motivo da suspensdo do Avalia-BH de novembro/2015, os
professores apresentaram os seguintes motivos: uma “unificacdo” entre as avaliagdes externas

da Prefeitura e do Estado; o boicote proposto pelo sindicato e uma medida de reducéo de custos:

Bem, de certa forma, parece que a prefeitura esta tentando juntar com o Estado nessas
avaliagdes, ou seja, seguir uma avaliacdo Unica ai. Teve também alguma coisa do
sindicato, que andou questionando a respeito do Avalia-BH. Mas, eu acho que 0 mais
sério é uma economia de dinheiro. (PA1)

O sindicato tentou fazer um boicote. (PA2)
Por causa do valor, foi uma questdo de dinheiro, é! (PA3)

Ano passado, porque era um ano do IDEB e ja tinha uma avaliagéo externa que € o
PROEB, ai a SMED néo aplicou o Avalia-BH no ano passado. N&o sei se também por
contengdo de despesas. (PB2)

Apesar de nenhuma das duas escolas pesquisadas ter realizado a aplicacdo da prova
diagndstica de agosto, a maioria dos entrevistados afirmou que o Avalia-BH representa uma
contribuicdo ao processo de melhoria da qualidade do ensino. Entre os elementos dessa
contribuicdo, aparecem: a possibilidade de uma melhor compreenséo, por parte do professor,

sobre o processo de aprendizagem dos estudantes e o auxilio ao planejamento.

Eu sempre enxerguei no Avalia-BH uma possibilidade pra mim. Uma possibilidade
de eu poder ver o que 0s meus alunos ja sabiam, tinham consolidado e aquilo que eles
ainda ndo tinham aprendido. Sempre me ajudou demais. (PA1)

E um auxilio, até para o seu planejamento. A pessoa que leva isso a sério, que planeja
as suas aulas, que segue as propostas curriculares e que se organiza, em funcéo, para
ele ajuda sim. Ela é auxiliar, sim. (PA2)

Outros elementos destacados referem-se a experiéncia dos estudantes com provas bem
elaboradas, com questdes de multipla escolha e a possibilidade de comparar as unidades

escolares, através de uma avalia¢do do sistema municipal:
Contribuem sim. Porque sdo... as provas sdao muito bem elaboradas. Tem umas
questbes muito praticas. Questdes objetivas. Questdes de raciocinio. (PB1)

Eu acho que é mais um mecanismo para vocé avaliar o aluno. Porque mais tarde ele
vai precisar disso sim. [...] Entdo eu acho que é pra ele ir conhecendo, desde pequeno,
como é que se faz esse tipo de avaliagdo. (PA3)

[...] a gente ndo tinha nada que avaliasse como sistema [...] E acho que quando a gente
passou a ter uma avaliacdo diagndstica de sistema, nds passamos a ter uma visdo mais
do sistema. (DB)

Uma das professoras entrevistadas respondeu que essa contribuicdo depende do modo
como as escolas lidam com a avaliagdo. Para que o Avalia-BH contribua, de fato, para a
melhoria da qualidade na educacdo, seria necessario que professores e alunos se

conscientizassem da sua importancia:

Depende. Se a escola fizer um tratamento dessa avaliacdo, sim. Principalmente as
diagnosticas [...] Entdo eu vejo assim: que essa avaliagdo, ela so vai servir para a
melhoria se houver a conscientizagdo dos alunos pra que fagcam a prova, realmente.
Que ela reflita o que eles sabem, mas muitas vezes, como alguns professores nao dao
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valor, o aluno nao da valor. Entdo ele chuta qualquer coisa. Entao aquele resultado ali
ndo vai contribuir para nada. [...] Que a prova, ela é um diagndstico para que vocé
possa planejar e pensar: olha, caiu aqui essa questdo sobre planificacdo e a minha
escola ndo esta trabalhando isso, entdo, é... para isso, é pra ver... [...] Entdo, se houver
essa conscientizacdo do aluno para fazer com consciéncia, do professor para usar
aquele instrumento para verificar, né... as defasagens, eu acho que contribui. (PB2)

Essa professora destacou também que as provas sdo muito repetitivas e que os alunos
erram as mesmas questdes todos os anos, evidenciando a inexisténcia de um trabalho dos

professores com as avaliagoes:

Eu acho o Avalia-BH muito assim... as questdes sdo muito iguais, repete muito,
entendeu? [...] E a gente v& que 0 menino erra, e erra de novo, erra de novo... Todo
ano ele erra a mesma questéo, como se ndo tivesse um trabalho de corrigir aquela
questdo com o menino. Gente, vamos ver essa questao, aqui! Que que é? Por que que
vocés marcaram letra B? [...]JEntdo, parece que 0 menino estd vendo aquilo pela
primeira vez! As vezes, ele até fala assim: Professora, mas isso aqui, de novo? Vocé:
pois &, de novo! E eles erram, de novo! (PB2)

Outra professora afirmou ndo perceber contribuicdes dessas avaliacGes para a melhoria
da qualidade do ensino na escola: “Na minha opinido, ndo. Nao contribuem, porque... é... essas
provas ndo... ndo dialogam com a préatica do professor em sala de aula”. (PB3)

Na opinido da vice-diretora da escola A, as avaliaces contribuem para a melhoria do
ensino, contudo, elas precisariam ser melhor aproveitadas. Para a entrevistada, o tempo que as
primeiras diagnosticas demoram para chegar a escola, impede que elas sejam utilizadas de

forma adequada:

Entdo, a gente questiona muito, é... uma avaliagdo diagndstica, por exemplo, chegar
no més de maio. Uma avaliacdo diagnoéstica, ela tinha que chegar € no més de
fevereiro [...] E... se ela viesse como diagndstica pra nortear o trabalho do professor,
ela seria assim, uma coisa muito bacana de se cumprir as metas que a prefeitura quer.
Porque ela traz ali todas as matrizes ali que vocé precisa, os descritores. (DA)

A entrevistada destaca também que o tamanho das avaliaces, ocupa muito o tempo da

escola e pode desmotivar os estudantes:

[...] vocé tem outras coisas assim, dentro da escola, que demandam um tempo, que
essa prova, ela ocupa um tempo muito grande. Primeiro que é uma prova enorme,
entdo, é outra questdo... quando 0 menino chega na questdo vinte, que ele olha que
tem mais vinte pra ele responder [...] Os textos... 0s textos por exemplo, sdo textos
enormes, para se cobrar uma linha, [...] entdo eles ndo fazem a prova também como
deveria fazer. (DA)

O fato de as avaliagcdes serem elaboradas fora da RME/BH, também aparece como um
problema para essa vice-diretora: “Uma avaliagdo diagndstica feita por uma universidade, nada
contra a universidade de Juiz de Fora, mas ndo esta dentro da Rede. Ent&o tem questdes ali que
n&o sdo... nao serdo ainda cobradas, que ndo vao ser cobradas”. [...] (DA)

Os depoimentos apresentados acima evidenciam certo deslocamento das provas do

Avalia-BH no conjunto das préaticas pedagdgicas da escola. Embora uma parcela dos
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professores tenha incorporado o discurso das avaliagcOes externas, existe muita contestacao,
mesmo entre que acreditam nas contribuigdes dessas provas, para a melhoria da qualidade no
ensino. Parece que as avaliacdes ndo foram incorporadas as praticas cotidianas, no interior das
escolas, promovendo um corte e uma inflexdo no trabalho do professor.

De acordo com o diretor da escola B as contribuicdes do Avalia-BH ao processo de
melhoria da qualidade educacional foram prejudicadas por uma mudanca de foco: de uma
perspectiva diagndstica, as avaliacbes passaram a ser utilizadas para a determinacdo e a

cobranca de metas?®, num carater meramente quantitativo.

Olha, eu acho que as avaliagcdes externas contribuiram muito, muito mesmo, nos
Galtimos anos pra melhoria da escola, das escolas como sistema, mas eu acho que as
avaliagdes externas, agora, a gente precisa melhorar as avalia¢des e a forma como a
gente lida com elas. E, porque, ultimamente, a avaliagio, ela virou objetivo. Meu
objetivo é o Avalia-BH, [...] Meu objetivo é atingir o indice tal! (DB)

Na fala desse diretor aparecem preocupacdes referentes aos efeitos das avaliacbes no
processo educacional. Ainda que elas sejam divulgadas, oficialmente, como um diagnostico do
sistema de ensino e das escolas, no sentido de propiciar a elaboragdo de propostas e projetos
que ajudem a superar as dificuldades; na prética, elas tém funcionado como um instrumento de
controle (de responsabilizacéo e de puni¢édo) sobre a acéo didatico-pedagogica dos professores
da escola através de uma obrigacdo de prestar contas a partir de resultados escolares
mensuraveis. (AFONSO, 2012)

Além disso, segundo o diretor, a prdpria avaliagdo também tem que ser melhorada,

porque reduz o foco dos conteudos escolares:

[...] e eu preciso melhorar algumas coisas na prova que a prova, ela é muito é... muito
focada. Quando a gente pensa em Lingua Portuguesa, ela é focada na Leitura. Ela s6
trabalha... e alguns aspectos da leitura, é... entdo eu vou resumir o aprendizado do meu
aluno aquilo ali? N&o... ndo déa! E... muito peso naquilo ali. Acho que precisa ser um
pouco mais complexo.

Dessa forma, a avaliacdo, produziria um estreitamento curricular ainda maior do que o
apontado por Freitas (2012), pois além de considerar apenas alguns componentes do curriculo
(Matematica, Portugués e, em alguns momentos, Ciéncias), deixando de fora outras dimensfes
do desenvolvimento do individuo; os préprios conteudos avaliados sofreriam uma reducao.

O dirigente sindical entrevistado afirma ndo acreditar que essas avaliagdes possam
contribuir para a melhoria da educacgdo porque ndo ha evidéncias que comprovem a validade

desse instrumento para o enriquecimento do processo pedagdgico do municipio:

5 Segundo o diretor, as metas sdo tragadas de acordo com os niveis de proficiéncia dos estudantes numa escala
similar a utilizada pelo Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica do MEC/INEP (SAEB).
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Nos do Sind-Rede nédo acreditamos. Nds nao temos nenhuma prova material, nés nao
temos nenhum estudo em maos apresentado pela prefeitura de Belo Horizonte. Nao
temos nenhuma experiéncia concreta a partir da realizacdo do Avalia-BH, esses anos,
que nos dé elementos que digam que a realizacdo do Avalia-BH, e 0s seus resultados
tém sido instrumentos valiosos, preciosos, para o enriquecimento do trabalho
pedagogico, para uma avaliagdo diagnostica da situacdo da rede, que possa reverter
ou converter esses resultados para uma politica publica mais voltada para resolver os
problemas pontuais que a educacdo em Belo Horizonte convive ja ha anos. Entéo o
Avalia-BH ele ndo é esse instrumento e nunca foi. Um instrumento que pudesse nos
dar as condig@es, juntamente com o poder publico, de interferir na politica pablica
chamada educag&o, na perspectiva de melhorar algum aspecto dela. (DS)

Apesar de a maioria dos professores entrevistados apontar contribui¢ées do Avalia-BH
para a melhoria do ensino, os diretores das escolas pesquisadas, afirmam existir muita
resisténcia desses trabalhadores em relacdo a essas avaliacfes. A decisdo pela ndo-aplicacao da
diagnostica de agosto pode ser considerada uma expressdo dessa resisténcia e deixa transparecer
uma contradi¢do na relagéo entre os professores e o Avalia-BH: a0 mesmo tempo em que se
acredita na importancia dessa prova, decide-se pela sua ndo-aplicagéo.

O diretor da escola B afirma que a resisténcia dos professores se deve ao fato de que o

processo chega para eles como uma imposicao de metas a serem alcancgadas:

[...] a forma como chega pra eles € pior. E... infelizmente, como a gente tem muito
pouco tempo pra trabalhar com esses resultados, a forma como chega pros professores
é mais como meta e ndo como um trabalho especifico. E mais recente que a gente tem
buscado fazer esse trabalho como diagndstico, mas ndo é muito facil desconstruir,
ainda mais perante as imposic¢des, aqui, olha, a meta tem que ser tal. A meta tem que
ser isso e ai a gente discute muito em cima disso. (DB)

Segundo a vice-diretora da escola A, os professores ndo ddo a devida importancia ao
Avalia-BH:

E uma prova que pode ser utilizada em favor do professor! S6 que o professor é que
tem que perceber isso. Entendeu? No inicio do ano vocé entrega uma matriz curricular
com todos os descritores pro professor de Matematica, quando chega no final do ano,
ou em qualquer época do ano, ele vem te perguntar de onde que eu tirei aquilo ali,
porque... Entdo, assim, passa muito pelo interesse do préprio professor. Né? (DA)

Um outro fator de resisténcia dos professores, em relacdo as provas externas, diz
respeito a desconfianca da capacidade dessas avaliacdes medirem, de fato, a aprendizagem dos
estudantes. Quando interrogados sobre a correspondéncia entre os resultados do Avalia-BH e
das avaliacbes que eles proprios realizam, apenas dois professores afirmaram que esses
resultados sao congruentes. Os outros quatro, citaram discrepancias: “Igual nds tivemos ai uma
[aluna] que se destacou maravilhosamente bem, e a menina nem ler lia.” (PA2)

Os motivos apontados para essas discrepancias sao, principalmente, a possibilidade que

0s estudantes teriam de “chutar” a resposta correta.

[...] entdo assim, o aluno, ele acerta no chute. Apesar de que a SMED j& tentou provar
que ali ndo tem como o aluno chutar. Tem como o aluno chutar sim e acertar e isso ja
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foi provado aqui de aluno que ndo sabia ler e escrever e ficou no satisfatorio em
Portugués. Entdo, assim, ndo € uma questdo numa prova que nao tenha assim, falar
assim, essa questdo um, ela vai ser cobrada la na dez, num nivel diferente e ela vai ser
cobrada la na trinta, no mesmo nivel diferente, ai vai dar pra vocé perceber que o
aluno... chutou. Pra mim, ai tem um furo nessa questdo. (DA)

As vezes, por serem questdes de multipla escolha, tem menino que realmente chuta.
Dizem que existe ai uma metodologia que impede chutes, ndo sei, mas eu ja vi menino
que é... ndo sabe ler, ir muito bem na prova. (PB3)

Outra explicacdo apresentada para a discrepancia nos resultados é a falta de empenho

dos estudantes na realizacdo das provas externas:

Porque, infelizmente, uma boa parte dos alunos, eles ndo, nem leem as questdes. Sabe?
Marca de qualquer jeito pra poder descer pro patio. (PB1)

[...] E porque os alunos ndo fazem a prova, principalmente os do terceiro ciclo, ndo
fazem a prova com muita... muito empenho. (PB2)

Uma professora citou ainda o fato de que, na avaliacdo realizada pela escola, outros
elementos como 0 comportamento e a realizacéo das atividades extraclasse, influenciariam as
notas, promovendo diferencgas significativas entre a avaliagdo do professor e as avaliagdes

externas.

[...] as vezes vocé tem um menino que se sai muito bem no Avalia-BH, mas quando
vocé vai ver a nota dele, ele ndo tem nada, por qué? Porque ele ndo quer fazer a
atividade todo o dia, ndo faz o Para-Casa. Ent#o, as vezes, ndo corresponde. As vezes,
0 menino que é muito fraco, aquele menino que é esforgado, ele faz tudo, as vezes,
ele tem um desempenho, no geral, no contetddo, C né? na média, mas no Avalia-BH,
na hora que pega s6 mesmo o contetido, ele ndo da conta. Né? entdo assim... As vezes
ndo corresponde por causa disso. (PB2)

De acordo com o dirigente do Sind-Rede/BH, a resisténcia se justifica porque a cobranca
de resultados no Avalia-BH estaria fazendo com que os professores deixassem de desenvolver
metodologias de trabalho e procedimentos pedagdgicos, necessarios a efetiva aprendizagem

dos estudantes, para realizar um treinamento para as avaliacdes externas:

[...] o professor que poderia desenvolver determinadas metodologias, ou determinados
tipos de trabalho, tematicas de conteddo com os alunos, secundariza 0s seus
procedimentos pedagdgicos. Secundariza o seu conteddo em funcdo da necessidade
de atender ao treinamento das avaliacfes externas. Entdo, como a gestdo tem se
preocupado muito com o problema da pontuacdo da escola e com a elevacdo dessa
pontuacdo para se atingir uma meta, todo o corpo docente da escola tem que se adaptar
também a esta estratégia estabelecida. (DS)

A perspectiva apresentada pelo dirigente sindical & corroborada por pesquisas
educacionais que apontam o “treinamento de estudantes” para 0 teste como uma das estratégias
pedagdgicas utilizadas na melhoria dos resultados. De acordo com Fernandes (2012), Em
diversas redes de ensino, os descritores das provas estdo sendo utilizados para orientar 0s
planejamentos, a partir de determinacOes emanadas das proprias secretarias e as questdes dos

testes estdo sendo usadas como exercicios de aula, para treinamento dos estudantes.
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Essas estratégias aparecem no depoimento dos entrevistados, quando interrogados sobre
modificacbes que teriam feito na sua pratica pedagogica a fim de melhorar os resultados da
avaliacdo dos seus alunos. Quatro dos seis professores entrevistados dizem ter alterado a sua
maneira de ensinar, passando a trabalhar com os descritores das avaliacdes ou em cima de
questBes de avaliacBes dos anos anteriores; a fazer simulados ou trabalhar os conteddos
avaliados também em outras areas do conhecimento, a partir da interdisciplinaridade:

A gente pegava 0s descritores, a gente sentava, na época ela era coordenadora, eu
professor, a gente sentava... Oh Luiz, sua turma! Aluno por aluno, a gente via o
rendimento deles. Oh, pelo geral aqui, sua turma esta fraca nesse contetido, tem que
trabalhar mais naquele. (PA1)

[...] nés fizemos agora, uma por nossa conta, um simulado com os meninos, de lingua
portuguesa e de matemaética e eu montei a planilha, porque eu estou na coordenagdo
de manhd e em sala de aula a tarde, e por essa planilha, n6s procurarmos colocar uma
ou duas questdes de cada descritor. (PA2)

Ah, eu passei a trabalhar mais leitura e interpretacdo em todos os... em todas as
matérias, em todas as disciplinas. Passei a fazer mais a interdisciplinaridade, né? de
Geografia e Lingua Portuguesa. Quando eu dava Matematica, eu fazia uma atividade
que incluia Geografia e Histéria e Lingua Portuguesa. Eu acho que, que foi nesse
sentido. (PA3)

[...] na minha area, eu sempre trabalhei com os alunos as questdes dos anos anteriores,
fazendo um trabalho com eles pra eles, é... ler. Fazer o aluno a ler... por que eu acho
0 ponto mais importante é esse. (PB1)

Uma das entrevistadas afirmou nao ter feito nenhuma alteragdo na sua pratica: “[...] o
fato mesmo da avaliacdo, eu acho que ela ndo ajuda muito. Entdo, acaba que eu ndo fiz mesmo

uma modifica¢do na minha pratica pedagdgica”. (PB3)

Sobre a interferéncia da gestdo na autonomia profissional docente, a partir dos
resultados das avaliacbes externas, quatro professores disseram nao perceber interferéncia.
Uma professora afirmou que ela existe, através da cobrangca de resultados: “Ah tem
interferéncia. Tem. Tem. Tem uma pressdo, sim. Tem uma pressdo, tem. Cobram resultados”
(PA3). Outra disse que a gestdo ndo interfere: “Eu acho que interferiria se essas avaliagdes
fossem levadas a sério e ai eu ndo estou falando s6 de mim, ndo. Aqui na escola, a gente ndo

leva essas avaliagdes a sério. (PB3)”

A vice-diretora da escola A percebe a interferéncia da SMED como algo positivo, no
sentido de ajudar a alcancar as metas estabelecidas, expressando uma perspectiva coerente com
a expectativa da gestdo do sistema: “Entdo esse ano, nos estamos ai, com um ano de metas,
entdo, ela [a acompanhante de escola] veio realmente, ela fez um trabalho, ela mostrou os
nimeros, ela mostrou as matrizes. Fez um trabalho legal com o pessoal” (DA). Contudo, um

pouco depois, a mesma vice-diretora afirmou que a interferéncia da SMED, as vezes, é
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excessiva, ressaltando que o trabalho das acompanhantes é orientado para o cumprimento das

metas.

Muitas vezes, também, é até preferivel ndo ter tanta é... participacdo, em cima. Mas
assim, elas cobram muito, no sentido de serem cobradas. Entdo, pela cobranca que
elas estéo tendo hoje, a nivel de bater metas, também, é onde que estd sendo mais
pautado o trabalho delas. (DA)

O diretor da escola B problematiza a interferéncia destacando aspectos positivos e

negativos. Entre os aspectos negativos ele ressalta a cobranga das metas que, segundo ele, pode

“mascarar” as agdes dentro da escola, prejudicando o desenvolvimento pedagdgico dos

estudantes:

E. Eu acho que ela interfere e tem que interferir. Eu penso... eu sei que cada escola é
uma escola, mas a gente ndo deixa de ser uma Rede de escolas, entdo... a escola... A
Rede Municipal de Belo Horizonte, ela tem que ter um pensamento que é de Rede:
Unico, mais coeso, nesse sentido. [...] Eu acho que a interferéncia, ela ndo é saudavel
quando ela é muito mais pela imposicdo, sem a discussdo. E... entdo as vezes, tem
acontecido muito isso. Eu preciso avaliar os meus alunos com realidade, eu preciso...
por que quando eu coloco que o objetivo é o indice, ai eu vou mascarar as minhas
acles, pra que eu chegue ao indice. Que ai, nimero, a gente trabalha em cima de
nimero. N&o, meu objetivo, ele é atingir, de maneira melhor, o desenvolvimento
pedagogico dos alunos. (DB)

Essa perspectiva aproxima-se da critica de Freitas (2012), para quem a cobranca de

metas, sem uma reflexdo acerca das dificuldades especificas de cada escola e de cada grupo de

alunos, levaria os professores a se concentrarem em atividades preparatdrias para os testes

empobrecendo o processo de ensino-aprendizagem.

A cobranca de metas quantitativas aparece também no depoimento dos diretores quando

falaram sobre a avaliacdo do trabalhado deles, na direcdo da escola, realizada pela SMED:

Nos temos a avaliacéo de gestdo, né... pela SMED. Ano passado, era uma vez por ano,
esse ano ja ocorreram trés avaliagBes de gestdo. Voltada mais para o pedagdgico, né...
por causa das metas a serem atingidas até o final do ano. Onde tira toda a sua
autonomia também, por que vocé tem metas a serem alcangadas. (DA)

Olha, a gente passa pela avaliacdo do... ano passado foram mais vezes, foram duas
vezes, a Secretaria Regional faz e depois, em alguns momentos, a Secretaria de
Educagdo faz. [...] eu gostaria que essa avaliacdo, realmente avaliasse, ndo que eu
chegasse 14 e tivesse uma lista de metas para atingir e a conversa fosse s6 sobre as
metas. (DB)

Diante do depoimento dos sujeitos, € possivel depreender que, ao contrario do afirmado

pela coordenadora do CAEd (Revista Avalia-BH, 2012), segundo a qual a implementagéo do

Avalia-BH teria aprofundado e enriquecido o debate sobre a educacdo na cidade, o que ocorreu

foi um esvaziamento da discusséo pedagogica a partir da reducdo dos objetivos educacionais a

numeros e ao cumprimento de metas estabelecidas fora das escolas.
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Assumindo um carater de prescricdo curricular, as avaliacbes externas impdem 0s
contetidos de ensino entendidos como prioritarios (HYPOLITO, IVO, 2013), conduzindo a um
estreitamento do curriculo. Do ponto de vista metodologico, o foco nos resultados produz um
empobrecimento das praticas pedagdgicas, através da adocdo de procedimentos padronizados
e de treinamento para os testes. Tudo isso contribui para a desqualificacdo do professor, que
passa de intelectual a cumpridor de tarefas, a0 mesmo tempo em que opera uma despolitizacéo

do territério da escola, dificultando a construcdo da autonomia.

Esse processo, em curso h& quase duas décadas, parece estar contando com a adeséo
(integral ou parcial) de alguns professores, o que pode indicar uma certa alienacdo por parte
dos docentes. Mas, por outro lado, tem despertado reflexdes e criticas substantivas, bem como
acOes concretas de enfrentamento, como evidencia o boicote a avaliacdo diagnostica ocorrido
em 2015.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como foco a autonomia dos professores, considerada num contexto
de intensificacdo dos processos de avaliagéo externa da aprendizagem escolar e de precarizagéo
ampliada das relacGes e condicgdes de trabalho. Seu principal objetivo foi identificar e analisar
as implicacgdes do sistema de avaliacdo da educacao publica de Belo Horizonte (Avalia-BH) na
autonomia dos professores. Para isso, buscou compreender as transformagfes ocorridas no
trabalho docente na RME/BH, a partir da implantagdo do Avalia-BH, que evidenciam a

manutencdo ou perda de autonomia.

Seguindo a tendéncia internacional, as politicas educacionais brasileiras, implementadas
a partir da década de 1990, sdo caracterizadas por uma perspectiva produtivista, com énfase nos
conceitos de eficiéncia e eficacia, importados do campo empresarial. Nesse modelo, a educagéo
é considerada atraves do imperativo do crescimento econdmico e se subordina aos interesses

do modo capitalista de producédo e consumo.

As reformas empreendidas na area da educacdo, nessa década, efetivam uma
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagdgica, a partir da transferéncia de obrigacGes
dos 6rgdos centrais as unidades escolares, sob o discurso da necessidade de reduzir a burocracia
escolar. Em tese, o poder de decisdo das escolas seria ampliado, contudo, o que se verifica €
que professores e escolas passam a assumir a responsabilidade pelo rendimento dos estudantes,
medido através de avaliacdes elaboradas fora do contexto escolar. Através de mecanismos de
gerenciamento das a¢des implementadas e dos resultados obtidos, o Estado mantém o controle
sobre os processos pedagdgicos, a0 mesmo tempo em que reduz a sua participacdo no

financiamento das institui¢des escolares.

O estabelecimento de metas, a partir de indices que consideram o rendimento dos
estudantes e o fluxo escolar, incentiva a competitividade entre as escolas, a0 mesmo tempo em
que, para reduzir custos do processo educacional, materiais e procedimentos didaticos passam
por um processo de padronizacdo. Nesse contexto, o controle do Estado sobre a educacéo se
torna menos burocratico, mas ndo desaparece, passa a se expressar através do monitoramento

dos resultados dos estudantes em avaliagdes externas.

A LDB n° 9394/1996 consolida a importancia da avaliacdo ao estabelecer, como

competéncia da Unido, a realizacdo de processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar
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com o objetivo de definir prioridades e melhorar a qualidade do ensino. A partir de entéo, os
resultados das avaliagbes externas vém sendo tomados como a principal referéncia para a

qualidade da educacéo.

Seguindo o0 modelo nacional, varios Estados e Municipios criam seus sistemas proprios
de avaliacdo externa da aprendizagem dos estudantes, entre eles a Prefeitura de Belo Horizonte
que aplica, em 2008, as primeiras provas do Avalia-BH.

O Avalia-BH é composto de trés avaliacfes anuais: duas avaliacbes diagnosticas que
acontecem nos meses de fevereiro/marco e agosto e uma avaliacédo final, que acontece no més
de novembro. As duas primeiras avaliacdes sdo reproduzidas na propria escola a partir de um
modelo de prova disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educagdo (SMED). As escolas
sdo responsaveis pela reproducdo, aplicacdo e correcdo das provas e 0s professores sdo
encarregados do preenchimento de planilhas com resultados para serem encaminhadas a
SMED. A prova final é aplicada e corrigida por avaliadores externos e seus resultados séo

divulgados no ano subsequente, através de uma revista encaminhada para as escolas.

Para apreender as implicagdes do Avalia-BH sobre o trabalho e a autonomia dos
professores, 0 estudo tedrico que compde esta dissertacdo procurou articular trés temas: a
autonomia docente, a organizacgdo do trabalho pedagdgico na escola e as politicas educacionais
orientadas por resultados do rendimento escolar dos estudantes, através de avaliacBes externas.

Na histéria da filosofia, o principio da autonomia estd vinculado a ideia de
independéncia em relacdo a formas de submissdo (as explicacbes mitoldgicas, ao corpo, ao
mundo externo, a religido, ao sistema econdmico e politico etc.). A partir da elaboracédo
kantiana, a autonomia ¢ definida como a “condicao de uma pessoa ou de uma coletividade
cultural que determina ela mesma a lei a qual se submete”. A razdo é o componente fundamental
desse processo de superacao, pois somente atraves do seu uso seria possivel, ao individuo,

estabelecer uma lei propria, que asseguraria a independéncia da sua vontade.

A partir das ultimas décadas do século XX, no entanto, o foco na razéo é substituido
por uma perspectiva que considera a autonomia a partir de uma dimensé&o social, ressaltando a
importancia das rela¢6es, do dialogo e da critica na sua construcéo. Nesse sentido, a autonomia
ndo mais poderia ser vista como uma conquista definitiva e absoluta, dada pela racionalidade,
mas como um empreendimento coletivo que busca superar limitacfes dadas pelas leis naturais,

leis civis, convencdes sociais etc.
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No ambito da educacéo, a busca por autonomia esté relacionada a ideia de que o controle
e o sentido do trabalho pedagdgico devem ser dados pelos trabalhadores da educacdo e pela
comunidade escolar, superando o comando dos 6rgaos centrais. Nessa perspectiva, a autonomia
dos professores pressupde o desenvolvimento de competéncias e habilidades em estreita relacdo
com uma ampla discussdo sobre a finalidade do ensino que envolva toda a comunidade da

escola: professores, alunos, pais e demais trabalhadores.

De outra parte, requer condicdes de realizacdo que incluem certa liberacdo do controle
da administracdo; liberdade de organizacdo, manifestacdo e expressdo politica e cultural,
através de entidades sindicais; bem como condi¢es de trabalho que incluem melhores salarios,
recursos materiais, tempo para planejamento, estudos coletivos, pesquisas, discussao, didlogos

com a comunidade escolar, com movimentos sociais etc.

Esse conjunto de ideias encontra espaco no Brasil, na década de 1980, quando o
momento politico de abertura democrética coloca em relevo a participacao dos diversos atores
sociais na construcdo das propostas politicas que os interessam. Os movimentos sindicais
docentes se voltam para questdes como a democratizacdo das relacbes nas escolas, dando
origem a discursos em favor da autonomia das unidades escolares. Desde entdo, as expressoes
autonomia da escola e autonomia docente se tornam recorrentes no meio pedagdgico e

conquistam espaco na legislacdo educacional.

Contudo, a partir da década de 1990, a expressdo autonomia docente passa a comportar
uma espécie de imprecisdo semantica. Aos poucos, a participacdo escolar no direcionamento
do processo pedagogico vai sendo abandonada para dar lugar a uma concepg¢do de autonomia
associada a um certo “afrouxamento” dos mecanismos de controle burocraticos, a fim de
introduzir a perspectiva de controle por resultados. Dessa forma, a autonomia ndo é eliminada
do discurso oficial pedag6gico, mas passa a ser propagada como uma espécie de slogan, que

oculta, mais do que revela, os sentidos que lhe séo atribuidos, a fim de forcar um consenso.

A anélise dos dados, coletados no trabalho de campo deste estudo, evidencia essa
confusdo semantica atraves da falta de clareza em relag&o aos sentidos atribuidos a expresséo.
Interrogados sobre o que entendem por autonomia, e se consideram que possuem autonomia
para realizar o seu trabalho, os sujeitos entrevistados revelaram pontos de vista fundamentados

em, pelo menos, trés sentidos diferentes.

Um primeiro sentido, observado nos depoimentos, foi a percepgdo de autonomia como

uma liberdade que se exerce dentro de certos limites. Nessa concepcdo, regras impostas pela
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gestdo, pela legislacdo, pelas prescricbes curriculares nacionais e municipais e pelo
compromisso com a aprendizagem dos contetdos, avaliada em provas externas, limitariam a

acao dos professores, sem retirar-lhes a autonomia.

Essa maneira de conceber a autonomia docente destaca a sua relacdo com a necessidade
de uma organizacdo da préatica pedagogica que se efetiva, principalmente, através da selecdo de
contetidos considerados importantes para o desenvolvimento dos estudantes, mas deixa de fora

a questdo da participacao do professor nessa selecao.

O segundo sentido encontrado ressalta a associacdo entre autonomia e ndo-intromissao
no trabalho em sala de aula. Por essa perspectiva, 0s professores se consideram com autonomia
para realizar o seu trabalho, uma vez que ndo ha quem interfira diretamente nesse processo.
Contudo, a fragmentacdo dos tempos impede a discussao e a deliberacdo coletivas, ao mesmo
tempo em que materiais didaticos, curriculos e avaliacbes passam a ser elaborados fora do
contexto escolar. Nesse sentido, a regulacdo do trabalho docente ndo deixa de existir, embora,
num certo sentido, se torne menos explicita. A autonomia entendida como ndo-intromissao
exclui, ainda, a participacdo dos docentes na definicdo dos rumos do processo pedagdgico das

escolas.

O terceiro sentido evidencia uma associa¢do entre autonomia e competéncia técnica,
que faz com que o professor se refira a sua autonomia profissional como uma capacidade de
adaptar as prescricGes de ensino as caracteristicas das turmas de estudantes com as quais
trabalha, a fim de obter melhores resultados, sem questionar essas prescri¢cdes. Nesse sentido,
a autonomia é entendida como uma liberdade em relacéo as prescricdes, indispensavel para que

0 professor possa realizar o seu trabalho com eficacia.

Por outro lado, a énfase na “tecnicidade” é um componente importante da nova cultura
gerencial que exerce um forte controle ideoldgico sobre os professores. Nesse sentido, a
capacidade de lidar com termos como descritores, matrizes avaliativas,
competéncias/habilidades, presentes nas divulgagdes sobre as avaliacdes externas, empresta
para a atividade docente uma aparéncia de maior qualificacdo, fazendo com que os professores
interpretem o incremento de responsabilidades técnicas, advindo do novo modelo de gestdo

gerencial, como um aumento na sua competéncia profissional.

Contudo, quando interrogados sobre formas de controle da SMED em relagdo ao seu
trabalho, os entrevistados citaram: as proposi¢fes curriculares da rede, interferéncia dos

acompanhantes de escola nos planejamentos e exigéncia de relatdrios. Dessa forma, 0 aumento
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de responsabilidades técnicas ndo vem associado a possibilidade de decidir sobre o trabalho, ao
contrario disso, torna os professores ainda mais dependentes de especialistas que definem o

processo de fora da escola.

Portanto, apesar de apresentar diferencas, as concepg¢des de autonomia expressas pelos
entrevistados deixam igualmente de fora a participacao dos professores na defini¢cdo dos rumos
do processo de trabalho pedagdgico da escola, evidenciando o deslocamento de significado que
a expressdo sofreu a partir dos discursos sobre eficacia e eficiéncia, presentes no modelo

gerencial de gestdo da educacéo.

Com base no estudo apresentado no capitulo 3 desta dissertacdo, é possivel acompanhar
0 processo gradual de afastamento dos docentes da RME/BH em relacdo as definicbes
concernentes ao seu trabalho, a partir da segunda metade da década de 1990, intensificando-se
nos anos 2000. De um discurso que valorizava e incentivava a participacdo da comunidade nas
decisOes da escola, observados nas décadas de 1980 e metade da década de 1990, a RME/BH

foi migrando para um modelo em que essa participacdo é apenas formal.

O modelo participativo de gestdo educacional que se afirmou pretender implantar na
RME/BH, na década de 1980, tem na elaboracao dos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) pelas
unidades escolares e na realizacdo de reunifes pedagodgicas de duas horas semanais, com
dispensa de alunos, a sua maior expressdo. Através da Construgcdo do PPP toda comunidade
escolar era convidada a definir o tipo de educagédo a ser realizado pela escola, levando em
consideracdo suas caracteristicas e demandas proprias. As reunides pedagogicas semanais
favoreciam a colaboracdo entre os docentes e a construcdo coletiva do conhecimento,

fortalecendo o processo de deliberacéo realizado na propria escola.

A instituicdo de elei¢cOes para a escolha de diretores e coordenadores escolares e a
criacdo de instancias de participacdo da comunidade: colegiado e assembleia escolar foram
componentes importantes desse modelo participativo. Nesse contexto, o carater politico do
trabalho docente e da educacgéo era enfatizado, atraves do objetivo de formar cidad&os aptos a

interferir nos rumos politicos da sociedade.

A partir da segunda metade da década de 1990, essa perspectiva vai mudando aos
poucos, e 0s docentes vdo sendo afastados das decisdes da escola. Esse afastamento foi
verificado, no trabalho de campo, através do abandono dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP)

das unidades pesquisadas, do numero reduzido de reunides realizadas com todos os
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trabalhadores da escola e da pequena articulagdo com a comunidade (pais e estudantes), nas
instancias de participagdo existentes (colegiado e assembleia escolar, principalmente).

Nas duas escolas pesquisadas, os PPP haviam sido construidos ha mais de duas décadas
e todos os entrevistados afirmaram nédo haver participado da sua elaboracdo. Na escola B, o
diretor informou a tentativa de revisdo do projeto que ndo foi concluida devido a falta de tempo

para encontros coletivos.

A dificuldade em reunir o conjunto de professores, com o fim das reunides pedagogicas
semanais, ocasionou uma fragmentacdo dos tempos coletivos inviabilizando a discussdo e
deliberagéo do grupo de professores. As reunides que ainda séo feitas pautam discussoes sobre
disciplina e notas de alunos (nos conselhos de classe), apresentacdo de projetos da prefeitura
(escola A), distribuicdo de pontos, datas e formatos de avaliacdes e apresentacdo de resultados
das avaliacbes externas. Nenhum dos entrevistados citou discussfes que envolvessem
concepgdes de educacado, finalidades e objetivos da escolarizagdo, contetdos curriculares e
metodologias.

A partir do final da década de 1990 e anos 2000, o0 modelo de gestdo que se consolida
na prefeitura de Belo Horizonte tem como proposta a permanente avaliacdo dos resultados das
politicas publicas. Na educagdo, a busca da qualidade é afirmada através de um constante
monitoramento dos indices educacionais das escolas, que se intensifica, a partir de 2008, através
da criagdo do Sistema de Avaliagdo do Ensino Fundamental — (Avalia-BH).

Com a implantacdo do Avalia-BH, o nimero de avaliagdes externas no contexto escolar
aumenta significativamente, uma vez que as trés avaliaces anuais do programa se acrescentam

as avaliacdes federais e estaduais, ocupando grande espaco e tempo nas unidades escolares.

Interrogados sobre a contribuicdo do Avalia-BH na melhoria da qualidade do ensino, a
maioria dos entrevistados afirmou que as avaliacdes possibilitam uma melhor compreensao,
por parte do professor, sobre o processo de aprendizagem dos estudantes e auxiliam no
planejamento. Outros destacaram a qualidade técnica das provas (questdes bem elaboradas) e a

possibilidade de comparacéo entre as diversas unidades do sistema de ensino.

Nenhuma das escolas, no entanto, havia realizado a diagndstica de agosto/2015. A
escola A alegou o excesso de provas e 0 atraso no envio da primeira diagnostica como motivos
para a nao-aplicacdo e a escola B citou a adesdo ao boicote proposto pelo Sind-Rede/BH.

Segundo os depoentes, nas duas escolas, a decisdo de ndo aplicar as provas partiu do grupo de
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professores, corroborando a afirmacdo dos diretores de que haveria muita resisténcia dos
docentes em relacdo as avaliacOes externas da RME/BH.

Dessa forma, evidencia-se, entre os professores das escolas pesquisadas, uma relacéo
contraditéria com o Avalia-BH: a0 mesmo tempo em que se reconhece o incremento da
qualificacdo técnica trazido pela avaliacdo, expressa-se um certo deslocamento das provas
externas em relacdo ao fazer pedagdgico cotidiano das escolas. Ao mesmo tempo em que se
afirma acreditar nas suas contribuicdes para a melhoria do ensino, decide-se pela sua néo-

aplicacdo.

Segundo o diretor da escola B, a pressdo para se alcangar as metas instituidas pela
Secretaria Municipal de Educacéo seria o principal motivo da resisténcia dos professores. Para
esse diretor, a cobranca de metas, além de nao contribuir para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico, poderia fazer a escola “mascarar as suas agdes”, com grave prejuizo ao processo

educacional.

Uma das professoras entrevistadas colocou-se nitidamente contraria ao Avalia-BH. Essa
professora afirma que ndo acredita nas contribuicdes das provas na melhoria da qualidade do
ensino e que, por isso, ndo fez nenhuma alteracdo na sua pratica pedagdgica. E mais, afirma
que, na escola em que trabalha, a maioria dos professores ndo leva as avaliacdes externas a
sério.

A postura dessa entrevistada pode ser considerada uma forma de resisténcia a um
modelo que ndo contou com a participacdo dos professores e que, portanto, ndo corresponde a
sua concepcao de educacdo. Assim, apesar do afastamento dos docentes em relacdo as decisdes
referentes ao seu processo de trabalho, ndo se pode afirmar que eles estejam acatando
passivamente as imposicGes emanadas de fora do contexto escolar. Ao contrario disso, mesmo
na escola em que a participacdo sindical é pequena, existem posturas que se opdem as politicas

de avaliacdes.

Entre as criticas dos entrevistados ao Avalia-BH, merecem destaque: a) as provas séo
muito repetitivas; b) as avaliages ndo dialogam com a pratica do professor em sala de aula; c)
as provas sdo muito extensas e desmotivam os estudantes; d) os testes sdo elaborados por uma
instituicdo que ndo conhece bem a realidade da RME/BH; e) os resultados ndo sdo confidveis
(ha discrepancia entre os resultados das avaliacdes e o0 nivel de aprendizagem dos estudantes,
verificado pelos professores); f) a avaliacdo € utilizada para cobranca de metas e g) o foco dos

conteudos escolares é reduzido.
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Paralelamente, a suspensao da prova final que deveria ser realizada em novembro/2015,
a ndo-divulgacdo do calendéario de aplicacdo das provas em 2016 (até maio deste ano) e a
inexisténcia de atualizacdes no Portal do Avalia-BH, podem indicar o abandono do sistema de
avaliacdo pela prefeitura, ainda que, segundo o dirigente do Sind-Rede/BH, ndo tenha havido

nenhum comunicado, por escrito, em relagéo ao fim desse sistema de avaliacao.

De acordo com os entrevistados, as causas da suspensao da prova final do Avalia-BH
seriam: a reducdo de despesas, 0 excesso de avaliacdes externas e a resisténcia dos professores

organizada pelo sindicato.

Por outro lado, as politicas de avaliacdo externa da aprendizagem escolar estdo
enfrentando acgles contestatorias em diversas partes do mundo, além de estarem recebendo
inimeras criticas de pesquisadores do campo educacional. Tal movimento de contestacdo
influenciou a resisténcia organizada pelo Sind-Rede, uma vez que, de acordo com o sindicalista
entrevistado, a proposta de boicote ao Avalia-BH se fundamenta na inexisténcia de evidéncias
concretas sobre a contribuicdo dessas avaliacfes na implementacdo de politicas publicas
educacionais que, efetivamente, tragam melhorias para a educacdo. Ao contrario disso,
corroborando os resultados de diversas pesquisas realizadas nos Gltimos anos, o dirigente
aponta a diminuicdo da qualidade do processo pedagdgico através do treinamento para as
avaliacOes externas que estaria acontecendo na rede, em virtude da cobranca de resultados.

No entanto, as politicas de avaliacdo externa representam apenas um dos muitos
mecanismos que compdem um amplo processo de transformacdo da educacdo em ambito
mundial, rumo a privatizacdo e a apropriacdo do fundo publico pelos setores privatistas. Um
processo que coloca os direitos sociais em questdo e, no seu rastro, o direito dos trabalhadores
dos servicos publicos. N&o é sem razdo que se assiste a aprovacao de uma grande quantidade
de medidas juridicas, nos ultimos anos, que retiram direitos dos trabalhadores, a sua revelia.

Entre esses se situam os docentes.

Novas investigacdes poderiam se debrugar sobre os motivos da suspensdo do Avalia-
BH, levando em conta a hipotese da resisténcia dos professores e suas relacbes com uma
possivel perda de credibilidade desse tipo de politica. Mas, ha que se considerar também o
avanco do processo de privatizacdo na RME/BH, que talvez possa prescindir, temporariamente,

de uma avaliacdo geradora de tensoes.

Dessa forma, as questdes que envolvem, atualmente, as avaliagcbes externas do

rendimento escolar e as tensGes produzidas por essas avaliacbes podem abrir as portas e
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potencializar outros questionamentos, mais de fundo, sobre os rumos das politicas educacionais

no municipio.
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ANEXOS

ANEXO I - Roteiro de entrevistas com professores

H& quanto tempo vocé trabalha na Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
(RME/BH)? E nesta escola?

Qual é a sua formacdo académica?

O que o motivou a ser professor?

Em qual etapa da educacdo bésica vocé atua nesta escola? Que disciplinas ministra?
Como vocé classifica as atuais condi¢bes de trabalho dos professores? Quais sdo 0s
principais elementos que interferem nessas condicdes de trabalho?

Esta escola possui um projeto politico-pedagdgico? Se sim, sabe quando foi elaborado?
Por quem?

- Vocé participou dessa elaboracdo? Se sim, de que forma? Se néo, por qué?

- Vocé considera que as proposi¢coes desse projeto estdo sendo executadas na escola?
Existem momentos de discussdes coletivas sobre os objetivos e fins da educagéo,
definicdo de curriculos, metodologias e formas de avaliagdo, nesta escola?

- Se sim, em quais momentos? Quem participa? Qual é a sua percepcdo em relacdo a
essas discussoes?

- Se néo, por que vocé acha que elas ndo acontecem?

A comunidade escolar (pais e alunos) participa das decisfes da escola?

- Se sim, como essa participacdo acontece? Em quais momentos?

- Se ndo, por que ndo participa?

Vocé participa de alguma atividade relativa a gestdo desta escola?

- Se sim, Qual? Como se da esta participacdo?

- Se ndo, por qué?

Em sua opinido, a gestdo desta escola envolve o coletivo dos docentes na tomada de
decisdes? Como isto é feito?

Vocé participa de algum curso de formacgéo promovido pela RME/BH? Se sim, quais?
E de outros?

- Se sim, quais? Acha gue ele(s) realmente contribui(em) para o seu desenvolvimento
profissional? Como se da essa contribui¢do?

- Se néo, por qué?
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13. O que vocé entende por autonomia de professores?

14. Vocé considera que o diretor da escola possui autonomia para realizar o seu trabalho,
atualmente? Se sim, como se da esse processo? Se ndo, por que ndo possui?

15. Vocé se considera com autonomia para realizar o seu trabalho atualmente? Quais sdo 0s
fatores que podem indicar a presenca de controle, em relacéo a:

- Curriculos;

- Avaliagdes;

- Tempos;

- Planejamentos;

- Exigéncias;

- Material didatico;

- BonificacGes/punicdes;

- Relatorios;

- Formacdes obrigatorias etc.

16. Quiais aspectos da organizacdo do trabalho na escola favorecem essa autonomia? E quais
aspectos dificultam?

17. As condigdes de trabalho dos professores nesta escola interferem na sua autonomia
profissional? De que modo?

18. Vocé identifica formas de controle sobre o planejamento e a execucédo do seu trabalho.
Se sim, de onde vem esse controle? Como ele se da?

19. Com que frequéncia sdo aplicadas as provas do sistema de avaliacdo da educacgdo
publica da Prefeitura de Belo Horizonte (Avalia BH) nesta escola? Quem elabora as
provas? Quem aplica? Quem as corrige? Como é o resultado desta escola?

20. A sua escola aplicou a Avaliacdo Diagnostica do Avalia BH, em agosto? Se ndo, por
qué?

21. Como vocé percebe a suspensdo do Avalia-BH?

22. Em sua opinido, as avaliagOes externas contribuem para a melhoria da qualidade do
ensino na escola? E da educac¢ao?

23. Os resultados dessas avaliagbes sdo congruentes com os resultados das avaliagdes que
vocé elabora?

- Se ndo, a que voce atribui a divergéncia entre os resultados?
24. Como era feito o repasse dos resultados das provas do Avalia-BH para os professores,

alunos e pais?
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Nos ultimos anos, vocé fez alguma modificacdo na sua pratica pedagogica a fim de
melhorar os resultados da avaliagcdo dos seus alunos? O que vocé modificou?

Vocé considera que as avaliagbes externas e as praticas de gestdo baseadas nos
resultados dessas avaliacdes interferem na sua autonomia profissional?

- Se sim, de que forma?

- Se néo, por qué?

A SMED, ou algum dos 6rgdos da RME/BH interfere no seu trabalho como professor?
Como?

Vocé conhece a posi¢do do Sind-Rede BH sobre essas avaliacdes? Se sim, qual é essa
posicao?

Vocé conhece a posicdo do Sind-Rede BH sobre a autonomia dos professores? Se sim,
qual € essa posi¢do?

Vocé é sindicalizado no Sind-Rede BH? Se sim, a quanto tempo e por qué? Se néo, por
qué?

Quantos professores da escola sdo sindicalizados? Qual é a explicacdo para a nao
filiacdo dos professores?

Como é a participagdo dos professores sindicalizados desta escola nas atividades
promovidas pelo Sindicato dos Trabalhadores em Educagéo de Belo Horizonte (Sind-
Rede BH): assembleias, atos, greves, formacoes?

Como é a participacdo dos professores ndo sindicalizados nestas atividades?

Vocé participa de alguma dessas atividades?

- Se sim, quais? O que acha delas? Se ndo, por qué?

Hé& algo mais que gostaria de falar sobre o Avalia-BH?

Ha algo mais que gostaria de falar sobre a autonomia dos professores?
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ANEXO 11 - Roteiro de entrevistas com diretores

=

H& quanto tempo vocé trabalha na Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
(RME/BH)? E nesta escola?

. Qual é a sua formacéao académica?

w N

Ha quanto tempo vocé esta na direcdo desta escola? E a sua primeira experiéncia de
direcao?

4. O que o motivou a ser diretor?

(62}

. Quantos docentes trabalnam nesta escola no momento? E administrativos?
Terceirizados? Outros? Monitores, oficineiros, estagiarios, agentes comunitarios, etc.
Especificar e quantificar.

6. Como vocé classificaria as condicGes atuais de trabalho dos professores, de forma

geral? Quais sdo os principais elementos que interferem nessas condi¢des?

~

Esta escola possui um projeto politico-pedagdgico? Se sim, sabe quando foi elaborado?
Como? Por quem?
- Vocé participou dessa elaboragcdo? Se sim, de que forma? Se ndo, por qué?
- Vocé considera que as proposicOes desse projeto estdo sendo executadas na escola?
8. Existe um calendario regular de reunides pedagdgicas nesta escola? Se sim, qual € a
periodicidade dessas reunifes? Elas possuem carater deliberativo? Quando/em que
momento elas séo realizadas? Como elas sdo organizadas? O que é discutido? Como é
a participacao dos professores? As propostas aprovadas nessas reunides sdo colocadas
em pratica?
9. Existem momentos de discussdes coletivas sobre os objetivos e fins da educacédo, da
escola, definicdo de curriculos, metodologias e formas de avaliagdo?
- Se sim, em quais momentos? Quem participa? Qual é a sua percepcdo em relacéo a
essas discussdes? As definicdes sdo executadas, de fato?
- Se ndo, por que voceé acha que elas ndo acontecem?
10. A comunidade escolar (pais e alunos) participa das decisdes da escola?
- Se sim, como essa participacdo acontece? Em quais momentos?
- Se ndo, por que ndo participa?
11. Os professores participam das decisdes tomadas nesta escola? Se sim, como se da essa
participacdo? Se ndo, por qué?
12. Os professores dessa escola participam de algum curso de formagdo promovido pela

RME/BH? E por outras instituigdes? Quais?
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- Se sim, quais? Acha que ele(s) contribui(em) para o desenvolvimento profissional dos
professores envolvidos? Como se da essa contribuigéo?

- Se ndo, por qué?

. O que vocé entende por autonomia profissional?

. Vocé acha que possui autonomia para realizar o seu trabalho?

- Se sim, como se da esse processo?

- Se ndo, o que restringe a sua autonomia?

. Nos ultimos anos, vocé observa aumento ou diminui¢do da autonomia dos diretores de

escola? E dos professores? Em quais aspectos? Por que acha que isso acontece?

Quais aspectos da organizacdo do trabalho na escola favorecem a autonomia dos
diretores da escola? E dos professores?

E quais aspectos dificultam a autonomia dos diretores? E dos professores?

A SMED, ou algum dos érgdos da RME/BH interfere no seu trabalho como diretor?
Como?

As condicdes de trabalho na RME/BH e na Escola interferem na sua autonomia? De
gue modo?

Vocé é avaliado por seu trabalho como diretor? Se sim, quem e como avalia? Como
VOCé V& essa avaliacdo?

Os professores séo avaliados por seu trabalho? Se sim, quem e como avalia? Como eles
veem essa avaliacdo?

Com que frequéncia sdo aplicadas as provas do Avalia-BH nesta escola? Quem aplica?
Quem as corrige? Como € o resultado desta escola? Como é feito o repasse dos
resultados das provas do Avalia-BH para os professores, alunos e pais?

A sua escola aplicou a Avaliacdo Diagnostica do Avalia-BH, em agosto de 2015? Se
ndo, por qué?

Em sua opinido, as avaliacGes externas contribuem para a melhoria da qualidade do
ensino na escola? E na educacgdo em geral?

Como os professores percebem essas avaliacdes?

Como os estudantes e pais percebem essas avaliagdes?

Na sua opinido, quais foram os motivos da suspensdo do Avalia-BH?

Nos ultimos anos, vocé observou alguma modificagdo nas praticas de gestdo da RME-
BH, em funcéo dos resultados dessas avaliacbes? Se sim, qual(is) modificagdo(des)?
Vocé fez alguma modificagdo no seu trabalho a fim de melhorar os resultados da

avaliacdo dos alunos dessa escola? O que vocé modificou?
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30. Vocé considera que as avaliagBes externas e as praticas de gestdo baseadas nos
resultados dessas avaliagdes interferem na sua autonomia profissional?
- Se sim, de que forma?
- Se ndo, por qué?
31. Vocé conhece a posicéo do Sind-Rede BH sobre essas avaliagdes? Se sim, qual é essa
posicao?
32. Voceé conhece a posicao do Sind-Rede BH sobre a autonomia dos professores? Se sim,
qual € essa posi¢do?
33. Vocé é sindicalizado no Sind-Rede BH? Se sim, a quanto tempo e por qué? Se n&o, por
qué?
Quantos professores da escola sao sindicalizados no momento? Qual é a explicacao para
a ndo filiacdo dos professores? E o que explica a filiacdo?
34.Como e a participacdo dos professores sindicalizados desta escola nas atividades
promovidas pelo Sindicato dos Trabalhadores em Educacgéo de Belo Horizonte (Sind-
Rede BH): assembleias, atos, greves, formacdes?
35. Como € a participacdo dos professores ndo sindicalizados nestas atividades?
36. Vocé participa de alguma dessas atividades?
- Se sim, quais? O que acha delas? Se ndo, por qué?
Hé algo mais que gostaria de falar sobre o Avalia-BH?
Ha algo mais que gostaria de falar sobre a autonomia dos professores?

Héa algo mais que gostaria de falar sobre o Sind-Rede?
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ANEXO I1I - Roteiro de entrevistas com dirigente sindical

H& quanto tempo vocé trabalha na Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
(RME/BH)?

Qual a sua formacéo académica?

Hé& quanto tempo vocé € dirigente sindical?

O que o0 motivou a ser dirigente sindical?

Que cargo vocé ocupa no sindicato?

A que partido politico vocé é filiado ou possui aproximacéo?

Quantos docentes ha na RME/BH no momento? Quantos sao sindicalizados?

Que fatores tem ajudado na filiagdo dos professores ao sindicato? E quais tem
dificultado?
Como vocé classifica as atuais condi¢Oes de trabalho dos professores na RME/BH?
Quais séo os principais elementos que interferem nessas condicGes de trabalho?
O Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de Belo Horizonte (Sind-Rede BH)
organiza momentos de discussdo sobre as condicdes de trabalho dos professores? Com
que periodicidade? Em que horario? Como € a participacdo dos professores? Quem
participa? Que temas sdo mais destacados pelos professores? Qual € a sua percepcéo em
relacdo a essas discussdes?
Quais os principais pontos da pauta de reivindicacdes da categoria docente, elaborada
pelo sindicato nos Gltimos anos?
Como tem sido a participagéo dos professores nas atividades promovidas pelo sindicato?
Essa participacdo j& foi maior ou menor? Quais sdo os fatores a que vocé atribui a
reducdo ou aumento na participacao dos professores?
O sindicato organiza momentos de discuss@es coletivas sobre os objetivos e fins da
educacao, definicdo de curriculos, metodologias e formas de avaliagdo?
- Se sim, em quais momentos? Quem participa? Qual é a sua percepcdo em relagédo a
essas discussdes?

- Se ndo, por que vocé acha que elas ndo acontecem?

14. O que vocé entende por autonomia dos professores?

15. Vocé considera que os professores, nas escolas, possuem autonomia para realizar o seu

trabalho?

16. Vocé considera que a diretoria do sindicato possui autonomia no desempenho da sua

fungéo? Explique.
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- Se sim, como se da esse processo?
- Se néo, por que ndo possuem?

17. Vocé considera que os diretores das escolas, possuem autonomia para realizar 0 seu
trabalho?

- Se sim, como se déa esse processo?
- Se néo, por que ndo possuem?

18. Nos ultimos anos, vocé observa aumento ou diminuicdo da autonomia profissional dos
professores? Em quais aspectos? Por que acha que isso acontece?

19. As condicOes de trabalho na RME/BH interferem na autonomia profissional dos
professores? De que modo?

20. A SMED, ou algum dos 6rgdos da RME/BH interfere no trabalho do professor e do
diretor? Como?

21. O sindicato realiza (ou ja realizou) discussdo coletiva com os professores sobre o
sistema de avaliacdo da educacdo publica da Prefeitura de Belo Horizonte (Avalia-
BH)?

- Se sim, qual a sua percepc¢do em relacdo a essa discussao?

22. Em sua opinido, essas avaliagcdes contribuem para a melhoria da qualidade do ensino
nas escolas e da educagao?

23. Nos ultimos anos, vocé observou alguma modificacdo nas praticas de controle da RME-
BH, sobre o trabalho dos professores? E dos diretores? Se sim, qual(is)
modificacdo(des)?

24. Nos ultimos anos, vocé observou alguma modificacdo nas praticas controle da RME-
BH, em reacdo ao trabalho dos diretores de escola? Se sim, qual(is) modificacdo(des)?

25. Nos ultimos anos, vocé observou alguma modificacdo nas préaticas de gestdo da RME-
BH, em funcdo dos resultados dessas avaliacbes? Se sim, qual(is) modificacdo(des)?

26. Vocé considera que as avaliaches externas e as praticas de gestdo baseadas nos
resultados dessas avaliagdes interferem na autonomia dos professores?

- Se sim, de que forma?
- Se ndo, por qué?

27. Nos ultimos anos, vocé observou alguma modificagdo nas praticas da RME-BH, em
relacdo ao sindicato? Se sim, qual(is) modificacdo(6es)?

28. Ha algo mais que gostaria de falar sobre o Avalia-BH?

29. Ha algo mais que gostaria de falar sobre a autonomia dos professores? E dos diretores?
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ANEXO 1V - Roteiro de Observagao

Data:

1. IDENTIFICACAO

NOME DA ESCOLA:

ENDERECO: N©
CEP: CIDADE: ESTADO:
TEL: FAX:

E-MAIL

SITE:

REGIONAL:

N

. CARACTERIZAQAO DA ESCOLA
. TEMPO de existéncia da escola: anos
. NIVEIS (ETAPAS) e MODALIDADES de Ensino oferecidos

n° de alunos matriculados

N -

~

) Educacdo Infantil - TURNO:

)

) 1° Ciclo do Ensino Fundamental — TURNO:

~

) 2° Ciclo do Ensino Fundamental — TURNO:

)

)3° Ciclo do Ensino Fundamental — TURNO:

~

) Ensino Médio — TURNO:

~

) Educacéo de Jovens e Adultos — TURNO:

3. AAPLICACAO DO AVALIA BH

A escola participa do Avalia-BH? Desde quando? Quantas e como foram as

experiéncias com o Avalia-BH até hoje?
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a) A escola aplicou a prova diagnostica do Avalia-BH em agosto de 2015?
Total ou parcialmente?

Se parcialmente, em quais turmas?

b) A escola instituiu datas (ou as datas foram definidas pela secretaria?) para a aplicacéo
das provas?

DISCIPLINA DATA TURMAS

PORTUGUES

MATEMATICA

CIENCIAS

c) Quem aplicou a prova?
() os proprios professores regentes das turmas.

() outros professores, por qué?

() coordenadores, por qué?

d) houve alguma mudanca na rotina de trabalho dos professores, dos diretores e de outros

profissionais da escola para a aplicacdo da prova? (quais?)

e) a escola enviou comunicado aos pais sobre a aplicagdo das provas? (copia)

f) os estudantes foram preparados, de alguma forma, para a aplicacdo da prova? (como?)

4. O QUE SE COMENTA SOBRE O AVALIA BH:

a) Entre os professores nos seus tempos de atividades extraclasse, ou outros momentos.
b) entre os estudantes no recreio, ou outros momentos.

c) pela coordenacao pedagdgica.

d) pela direcéo.

e) pelos representantes do Sind-Rede/BH.

f) por pais.

g) por representantes da SMED.
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5. H4, no espacgo fisico da escola, algo (cartazes, avisos, publicacfes, etc.) sobre as

avaliagOes externas? O qué?



