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RESUMO

O presente trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Formacao dos Profissionais da Educacao,
Politicas Educativas e Escola Publica” do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual “Julio de Mesquita Filho”
(FCT/UNESP) campus de Presidente Prudente, tem como tema a avaliacdo em larga escala e
suas implicacdes na organizagdo escolar. O objetivo foi identificar e analisar os efeitos do
IDEB na organizacdo de uma escola da rede municipal de Presidente Prudente que atende as
séries iniciais de ensino fundamental. Com o propdsito de responder a esses questionamentos
optamos pela pesquisa de abordagem qualitativa e como instrumento de coleta de dados a
entrevista semiestruturada. Para a andlise das politicas educacionais recorremos ao ciclo de
politicas elaborado por Stephen Ball e seus colaboradores. Tal abordagem nos permite
analisar criticamente as politicas inter-relacionando as dimensdes global e local. Os sujeitos
participantes do estudo foram: o Diretor, a Orientadora Pedagdgica, uma professora de cada
ano (1°, 2°, 3° e 4°) e duas professoras dos quintos anos da escola. Os resultados da pesquisa
revelaram que a Prova Brasil e a divulgacdo dos resultados do IDEB influenciam na
organizagdo da escola, pois esse indice emerge no chdo da escola como um direcionador do
trabalho pedagdgico, um referencial para a andlise das competéncias e habilidades
desenvolvidas com os alunos. Os sujeitos participantes anunciaram as avaliacdes externas
como positivas e necessarias para o direcionamento do trabalho escolar, contudo, no decorrer
da entrevista evidenciaram-se elementos favorédveis e elementos desfavoraveis relacionados as
mesmas. Os dados revelaram que o IDEB também interfere na formagao continuada dos
profissionais da educagdo. O resultado do indice é subsidio para a organizacdo dos estudos
que fundamentam as préaticas docentes; contudo, observamos uma énfase nas dreas de lingua
portuguesa e matemdtica. Esse aspecto indica a necessidade de aprofundamento nos estudos
sobre as origens das avaliagOes externas e do papel da escola publica para a melhoria da
qualidade da educacio bdsica.

Palavras-chave: Educagdo. Avaliacdo em larga escala. IDEB.



ABSTRACT

This study, linked to the research area "Formation of Education Professionals, Educational
Policies and Public School" from the Graduate Studies in Education Program at the Faculty of
Science and Technology of "Julio de Mesquita Filho" State University (FCT / UNESP)
Presidente Prudente campus, has as subject the evaluation on a large scale and its implications
for school organization. In order to answer these questions, qualitative research and semi-
structured interview were chosen as data collection tools. For the analysis of educational
policies the policy cycle elaborated by Stephen Ball and his collaborators was used. Such an
approach allows us to critically analyze policies interrelating the global and local dimensions.
The subjects that participated in the study were: the Director, the Pedagogical Advisor, a
teacher from each year (1st, 2nd, 3rd and 4th) and two teachers from the school's fifth grade.
The results of the research revealed that "Prova Brasil" and the dissemination of IDEB results
influence the organization of the school, because such index emerges from the school's daily
life as a driver of the pedagogical work, a reference for analyzing the skills and abilities
developed with the students. The collaborators announced the external evaluations as positive
and necessary for guiding school work, however, during the interview they highlighted
favorable and unfavorable elements related to such evaluations. The data revealed that IDEB
also interferes with the continuous training of education professionals. The result of the index
is a subsidy for the organization of studies which underlie teaching practices; however, an
emphasis on the areas of Portuguese and Mathematics are noticed. This aspect indicates the
need for further study in the origins of external evaluations and the role of public school in
improving the quality of basic education.

Keywords: Education. Large-scale evaluation. IDEB.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem como tema central a avaliacdo em larga escala e suas
implicacdes na organizacdo do trabalho escolar, assunto que ganha a centralidade no debate
sobre politicas publicas educacionais ao dar visibilidade a interesses antagdnicos emergentes
na sociedade. De um lado, temos os defensores da escola publica, democrética e de qualidade,
que denunciam, com fortes evidéncias empiricas, o impacto que as politicas de
responsabilizacdo causam aos professores e estudantes e, de outro lado, os reformadores
empresariaisl oferecendo, por meio de um controle ideolégico, a “cura” as deficiéncias na
educacgdo alinhando o trabalho pedagdgico aos principios do mundo empresarial (RAVITCH,
2011).

A nova ordem politica e econdmica mundial da década de 1990 coloca a educagdo
como um setor estratégico para alavancar o desenvolvimento e a modernidade. O dominio da
leitura e da escrita deixa de ser privilégio de poucos e passa a ser pré-requisito para o
desenvolvimento das habilidades de acesso a outras linguagens como as tecnoldgicas e
artisticas. Essas novas demandas de producdo, de acordo com Mello (1997, p. 33), “[...]
remetem para a escola a responsabilidade de propiciar um sélido dominio dos cdédigos
instrumentais da Linguagem, da Matemdtica e dos conteddos cientificos”. Sendo assim, em
contraposicdo a uma grande diversidade de contetidos pouco aprofundados, priorizam-se
disciplinas basicas que capacitem os sujeitos para o dominio de conhecimentos especificos e
desenvolvam habilidades cognitivas que lhes permitam entender as novas situagdes
solucionando os problemas.

Diante dessas novas demandas e sob a influéncia mundial, o final da década de 1980
assinalou um periodo de profundas mudancas no Estado brasileiro. Com a promulgacao da
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), o pais rompeu com a politica autoritdria da
Ditadura Militar, que perdurou de 1964 a 1985, instituindo o Estado Democratico de Direito.

Neste contexto de redemocratizacdo, o pais sinalizou reformas educacionais
asseguradas pela Constituicdo de 1988 e reforcadas na década de 1990 pelo acordo assumido
na Conferéncia de Educagdo para Todos (1990), realizada em Jomtien na Tailandia, que em

decorréncia, resultou no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) do pais. Esse

' Termo utilizado por Ravitch (2011) nos EUA, e adotado por Freitas (2012a) no Brasil, reflete a alianga entre
politicos, empresarios, midia, institutos, fundacdes etc., que defendem a iniciativa privada como proposta mais
adequada para a soluc@o dos problemas educacionais.
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encontro contou com a presenca de 155 paises, dentre eles, os classificados como E-9% -
Brasil, Bangladesh, Egito, China, Indonésia, India, México, Paquistdo e Nigéria - os nove
paises considerados com a pior educa¢ao do mundo.

Essa Conferéncia liderada por agéncias internacionais, como a Organiza¢do das
Nagdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), pelo Fundo das Na¢des Unidas para a infancia
(UNICEF) e pelo Banco Mundial (BM), resultou em diretrizes que explicitam a vinculacao
entre a economia e a educa¢do no combate a pobreza, propondo o aumento da produtividade
do trabalho e melhorando as condi¢des de vida da populagdo no mundo globalizado.

Dentre as metas firmadas, o Brasil se comprometeu a universalizar o ensino bdsico e a
reduzir as taxas de analfabetismo, garantindo os conhecimentos basicos necessarios a vida
contemporanea sendo esta condicdo necessdria para o advento de uma sociedade menos
desigual e mais justa.

Para que essas metas alcancassem sucesso, o BM orientou que a educacdo bésica,
fosse prioridade, com atencdo voltada aos resultados por meio da implementagao de sistemas

de avaliagdo. Sobre isso, Silva e Abreu (2008, p. 525) afirmam que:

A agenda tragada pelo Banco Mundial, por exemplo, inclui dentre outras diretrizes,
a busca do uso mais racional dos recursos estipulando que um fator primordial para
isso seria a autonomia das institui¢des educacionais; recomenda que se dé especial
atencdo aos resultados, enfatizando a necessidade de que se implementem sistemas
de avaliacdo [...].

Embora a avaliacao da educagdo no pais tenha sido impulsionada pelo acordo firmado
em Jomtien/Tailandia (1990), tracaremos nesse trabalho a trajetéria das avaliagdes fazendo
uma breve retrospectiva a partir dos anos de 1920 com as primeiras experiéncias de Lourengo
Filho no dominio da Psicologia Aplicada a Educagdo, com énfase na década de 1960, quando

os testes e medidas ganham ainda mais destaque. Sobre isso, Gatti (2013, p. 50) aponta que:

Foi nessa década que surgiu fortemente a preocupacdo especifica com processos
avaliativos escolares, baseados em critérios mais claramente enunciados e
instrumentos que poderiam garantir, até certo ponto, que a avaliagdo do nivel de
realizacdo obtido estivesse mais objetivamente garantida. Essa foi a década em que a
preocupacdo com a operacionalizagdo dos objetivos de ensino e as técnicas de
ensino ganhou félego.

Subsequente a esse periodo, houve um aprofundamento em pesquisas na area da

avaliacdo de rendimento escolar. Na década de 1980, uma experiéncia que foi considerada um

? A sigla E-9 (“Education for all”) é uma referéncia aos 9 paises com maior taxa de analfabetismo do mundo.
Utilizada na Conferéncia de Educag@o para Todos — Jomtien/Tailandia (1990). A esse respeito ver: Shiroma,
Moraes e Evangelista (2007, p. 48).
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marco na histéria das avaliacdes foi o “Programa de Expansdo e Melhoria do ensino no Meio
Rural do Nordeste brasileiro” (Edurural) um projeto desenvolvido no nordeste do Brasil,
numa parceria entre a Fundagdo Carlos Chagas (FCC) e a Universidade Federal do Ceara
(UFC) no periodo de 1982 a 1986.

O crescente interesse pelo uso da avaliagdo no ensino publico estimulou, em 1988, o
Ministério da Educagdo (MEC) a implantar o Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de
Primeiro Grau (SAEP), nos Estados do Rio Grande do Norte e Parand. O projeto piloto tinha
por objetivo testar instrumentos e procedimentos direcionando os estudos sobre avaliagdo,
organizando iniciativas futuras. Segundo Bonamino (2013, p. 43) “[...] estava sendo dado o
primeiro passo rumo a uma abrangente politica de avaliacao”.

A partir da experiéncia realizada com o SAEP, intensificaram-se experiéncias com
vistas as melhorias do ensino fundamental e, em 1990, consolidou-se o Sistema de Avaliacdo
da Educagdo Bésica (SAEB), e alguns anos mais tarde sua organizacdo formal se deu por
meio da Portaria Ministerial n° 1.795 (BRASIL, 1994). De 1990 a 2002, o SAEB foi utilizado
pelo governo federal como instrumento de avaliagdo da educagao bésica do pais, inicialmente,
com desenho amostral, depois evoluindo para uma amostragem também censitaria.

Em 2005, o SAEB passou por reestruturacdo € o MEC instituiu a Prova Brasil,
avaliacdo censitdria que aponta os resultados do ensino na escola e do sistema a qual pertence,
conforme adesdo voluntaria dos municipios e estados. De acordo com Bonamino (2013, p.
50):

A partir do reconhecimento das limitacdes do SAEB, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), criou em 2005, a Prova
Brasil, que permite agregar a perspectiva diagndstica do SAEB a nogdo de
responsabilizagdo. A adog¢do da Prova Brasil foi justificada em razio das limita¢des
do plano amostral do SAEB para retratar as especificidades de municipios e escolas
e apoiar com evidéncias a formulac@o de politicas visando a melhoria do ensino.

A Prova Brasil tem por objetivo proporcionar aos gestores das politicas educacionais
dados sobre o ensino publico ministrado aos alunos’, auxiliando na formula¢io e
reformulacdo de ac¢Oes e contribuindo com o direcionamento dos recursos para a melhoria da
qualidade do ensino ofertado. Entretanto, de importante instrumento de gestdo da educagdo,
os resultados das avaliagdes passam a ser associados as politicas de responsabilizacido e

recaem sobre os profissionais da educagdo. Sobre a maneira como € medida e publicada essa

3 Na edi¢do de 2005, o publico alvo da Prova Brasil foram os alunos dos anos iniciais (4* série/5° ano) e anos
finais do Ensino Fundamental (8% série/9° ano). Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/historico>.
Acesso em: 09 jan. 2016.
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“qualidade”, Bonamino (2013) enfatiza que a ideia de que a divulga¢do publica dos resultados
destas avaliagdes pode fazer com que os pais passem a cobrar melhorias no ensino.

Em 2007, o INEP criou o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bdsica (IDEB) que
retine em um sé indicador o fluxo escolar (aprovacdo/reprovacdo e evasdo) e o desempenho
nas avaliacdes (SAEB e Prova Brasil), que sdo exames padronizados aplicados para se obter a
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matemdtica. O IDEB € considerado referéncia de
qualidade do ensino ofertado, € instrumento de acompanhamento das metas estabelecidas pelo
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que prevé a média de 6.0, em 2022. A média
nacional em 2005 era de 3.8; desta data foram estabelecidas escalas de valores bienais
calculados de 0 a 10 baseados nos indicadores dos paises que fazem parte da Organizagdo
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE).

Os resultados dessas avaliagdes externas sdo amplamente divulgados pelas midias,
como indice de qualidade da educacdo publica brasileira tornando-se conhecidos tanto no
meio educacional quanto na sociedade em geral. Nesse sentido, as avaliagdes e o IDEB se

tornam eixos centrais nas politicas educacionais. Segundo Gatti (2013, p. 58):

O investimento em midia para que este carro-chefe — as avaliacdes externas —
assumisse socialmente proporc¢des de solucdo para os problemas escolares foi alto,
explorando-se os aspectos pragmadticos e competitivos de resultados sobre os quais
ndo se pergunta da sua validade, seja politica, seja tedrica, seja técnica, seja, acima
de tudo, socioeducacional. Nao se pde a questdo dessas avaliagcdes, tal como sdo
realizadas, em relacdo as finalidades da educag@o bdsica para o Brasil, em sua
conjuntura.

Assim sendo, nos ultimos anos, as experi€éncias com essas avaliagdes t€m levado
diversos pesquisadores a se posicionarem de maneira critica sobre aspectos que impactam de
maneira negativa nas praticas cotidianas na escola. A educag¢do ndo pode ser vista numa
perspectiva produtivista, sinalizada por pressdes de institui¢des internacionais que favorecem
financiamentos ao pais, mas que direcionam as reformas para um modelo fabril. Sobre isso,

Freitas, L. (2012a, p. 387) afirma:

E fundamental nos contrapormos 2 hipocrisia que prega ser possivel estarmos “todos
juntos pela educacio”, quando os interesses hegemonicos dos empresarios reduzem
a educacdo a produzir o trabalhador que estd sendo esperado na porta das empresas.
A educacio de qualidade tem que ser mais que isso.

Se, por um lado, a CF/1988 no art. 206 garante a gestdo democrdtica do ensino publico
de qualidade, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) aponta a
avaliacdo como um instrumento para a equidade do ensino ofertado, por outro lado, pesquisas
sinalizam impactos negativos dos resultados dos testes padronizados na escola. Gatti (2013, p.

62) alerta que:
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[...] a avaliacdo educacional tem como perspectiva essencial alavancar
aprendizagens e desenvolver pessoas e instituicdes. Entdo € preciso considerar que
os processos de avaliacdo educacional devem ser concebidos e executados ndo como
instrumentos de exposicdo punitiva, de depreciacdo, mas sim como meios auxiliares
para melhorar processos de gestdo, processos de ensino e garantir aprendizagens
significativas, para orientar ag¢des diddticas, corrigir problemas e solucionar
impasses. Sua utilizagdo verdadeiramente democrética pressupde uma nova ética
social.

As medidas de proficiéncia aferidas com/nos testes padronizados podem levar ao
reducionismo curricular ao se circunscreverem a duas disciplinas, lingua portuguesa e
matemadtica, mas passam a ter significado quando hd uma reflexdo sobre a proposicao delas,
ou seja, ¢ imprescindivel que os profissionais da educacdo empreendam acdes a partir dos
conhecimentos proporcionados por estes testes. Para Oliveira (2013), os gestores e a
comunidade escolar, ao se apropriarem dos resultados das “testagens em larga escala”,
precisam perceber a “medida” como uma das varias dimensdes que compdem a avaliacdo, e
que outros valores corroboram para que esse processo se consolide na universalizacdo de uma
educacio de qualidade. E fundamental que as criancas tenham direito 2 educagdo
comprometida com o desenvolvimento da democracia, da autonomia, da tolerancia, com a
reflexdo criteriosa que propicie o exercicio pleno de cidadania. Referindo-se ao IDEB,

Oliveira (2013, p. 92), afirma:

[...] considera-lo um indicador de qualidade € uma simplificacdo grosseira do que se
espera da educacdo escolar. Nao é adequado pensar assim sob uma perspectiva
filoséfica, onde deveriam ser contemplados os demais componentes curriculares que
se julgam importantes, assim como a constru¢do de valores, regras de socializacao,
convivéncia com os diferentes, enfim em toda a formacdo para a cidadania [...].
Além disso, tal formacdo “simplificada” ndo serve nem mesmo para os arautos da

educacdo como preparadora para o trabalho.

No que diz respeito aos direitos educacionais garantidos na CF/1988, ha consonancia
na literatura que o acesso, a permanéncia e a qualidade da educagdo publica sdo principios
essenciais para o pleno exercicio da cidadania. Este novo conceito de educagdo e sociedade
preconiza uma escola que paute suas praticas cotidianas no constante didlogo com a
comunidade em que estd inserida, tendo como foco a formacdo de individuos autdonomos,
capazes de enfrentar os novos desafios adaptando-se as mudancas constantes. De acordo com

Paro (1987, p. 166):

Um processo de mudanga sé se inicia com medidas no nivel da prética, que levem a
romper com as condi¢des presentes. Por mais modestas que sejam essas medidas,
elas tém de comecar por desenvolver-se, oferecendo condi¢des para que as pessoas
possam realmente participar do processo e levad-lo adiante. Ou seja, ndo basta
“permitir” formalmente que os diversos setores participem, esperando que apenas
com isso a participacdo se dé. E preciso, em conjunto com esses setores, criar as
condicdes concretas que levam a participagdo.
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Na articulacdo entre escola e sociedade, é fulcral que toda a equipe escolar
compreenda as politicas e diretrizes do sistema educacional, de maneira que as decisdes sejam
tomadas com consciéncia e responsabilidade. Para isso, ha no cotidiano, uma articulacdo da
organizacdo do trabalho escolar que corrobora com o compromisso para a transformacdo
social. A escola, portanto, torna-se um espago privilegiado para a defini¢do e estruturacao da
concepcao de cidadania, na medida em que assume o compromisso na formacao de individuos
criticos, éticos, que pensam coletivamente para uma sociedade menos desigual. Nesse sentido,
educar para a democracia significa conceber o sujeito como um ser politico, questionador,
critico, que reivindica e que contribui para a transformagdo de uma ordem social excludente,
(FREIRE, 1996, 2005). As Diretrizes Educacionais reiteram a ideia de que o aprendizado
acontece plenamente quando o educando se torna sujeito de sua aprendizagem (BRASIL,
2013).

Acreditamos na possibilidade de uma educacdo publica para todos, com acesso,
permanéncia, qualidade, que tenha por principios a formagao da identidade dos alunos e a
cidadania como direito humano inaliendvel. Insistimos na perspectiva de uma sociedade “[...]
mais fundamentada em valores humanos e mais consistente com valores como a
solidariedade, o respeito ao outro, ao diferente; com o interesse na participacdo nas diversas
esferas da vida publica...” (SANTOS, 2013, p. 237).

~ A0

Dessa forma, compreender o que acontece no “chdo” da escola e o que pensam os
profissionais da educacdo a respeito das interferéncias externas, especificamente a avaliagao
externa Prova Brasil considerando as diretrizes educacionais que embasam o ensino municipal
- 0 Plano Municipal de Educagdo (PME) de Presidente Prudente em consonancia com a
LDB/1996, com o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) — Lei n° 13.005/2014 e Plano Estadual
de Educacdo — Lei n° 1083/2015 - assume papel essencial em nosso trabalho.

Esta pesquisa tem origem nas inquietagdes que acompanham minha trajetéria como
professora na rede municipal de educagdo de Presidente Prudente, ora no exercicio docente
em sala de aula, ora na gestdo de escolas municipais. Iniciei minha carreira como professora
de pré-escola em 1986, época em que importantes discussdes aconteciam na rede, dentre elas:
a elaboragdo do Estatuto do Magistério Publico Municipal de Presidente Prudente em vigor

até os dias de hoje, a equiparacdo salarial dos professores da pré—esc01a4, e a perspectiva de

adotarmos uma metodologia de trabalho embasada em teoria empiricamente validada. Como

* Dedk (2000, p. 76) traz um histérico da rede municipal de Presidente Prudente - SP. Disponivel em:
<http://revista.fct.unesp.br/index.php/Nuances/article/viewFile/107/135>. Acesso em: 14 jan. 2016.
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diretriz de trabalho, tivemos implantado, em 1986, o Programa de Educacdo Pré-Escolar
(PROEPRE), criado pela Prof* Dr* Orly Zucatto Mantovani de Assis da UNICAMP que tinha
como base os estudos de Jean Piaget (ASSIS, 1983).

Nesse periodo, a pré-escola nao dispunha de prédio préprio, as salas de aula
funcionavam em creches municipaiss, particulares, escolas estaduais e centros comunitarios.
Segundo Dedk (2000, p. 76): “A prioridade nesse momento passa a ser a qualidade do
atendimento realizado na pré-escola [...], assim como a preocupacdo com a formacgdo
continuada dos professores [...].”.

Inicia-se entdo a partir da implantagdo do PROEPRE, o processo de formagdo dos
professores da rede municipal, a principio durante o recesso e em datas estabelecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo (Seduc) ao longo do ano letivo. O PROEPRE, implantado
em 1986, perdurou até a década de 1990 (DEAK, 2000). Em 1994, foi instituido o Horario de
Trabalho Pedagdgico (HTP) semanal, estabelecendo-se momentos para estudo, reflexdo e
planejamento da pratica pedagdgica.

As transformacdes sociais, econdmicas e politicas nas décadas de 1980 e 1990
provocaram profundas mudangas no pais e no mundo; particularmente para os profissionais
da rede municipal de Presidente Prudente, foi um periodo de aprofundamento nas leituras e
discussdes para a compreensdo de uma teoria que significasse um fio condutor que embasasse
os trabalhos no campo educacional.

Que ensino queremos oferecer aos alunos? Que cidadaos queremos formar? Que
sociedade queremos? Essas foram algumas questdes que permearam as reunides pedagdgicas
na década de 1990, constituindo-se necessdria a definicdo de “Pressupostos tedricos” que
embasassem o curriculo a ser construido. Optamos por um trabalho que promovesse no aluno
o conhecimento de si e do mundo favorecendo a autonomia, a ética, a criatividade, a
sensibilidade e o prazer pela descoberta.

Acreditamos que a maneira como a escola se organiza, traz em seu bojo a dimensao
pedagégica do tipo de cidaddo que pretende formar. Ela pode trabalhar para a transformacgao
social ou para a conservacdo de sujeitos alienados. Este espago € parte da sociedade e nela
pode-se dar inicio ao aprendizado de préticas que contribuirdo para melhorar as relagdes de
toda a sociedade. Entendemos, portanto, que a escola deve ser construida a partir de uma
autocritica da ndo mercantilizacdo do processo educativo e onde toda a comunidade escolar

possa participar, compreendendo que o capitalismo perverso oferece um modelo de educagao

> Em 1991, as creches que estavam sob a responsabilidade da Promogdo Social passam para a Secretaria de
Educacdo Cultura, Turismo e Lazer.
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produtivista que tende a reproduzir a competitividade atendendo as regras do mercado
globalizado.

Diante das profundas mudancas pelas quais vem passando a educacdo,
especificamente a educagdo publica brasileira, buscar compreender os principios das reformas
nos campos econdmico, politico e educacional é fundamental para aclarar quem somos nds
educadores e o que queremos para a educacio publica? No processo de globalizacdo mundial
a educacdo ganha papel de destaque na visdo de economistas que enxergam nesse setor os
futuros trabalhadores esperados nas empresas.

Nesse sentido, minhas inquietacdes foram e sdo compreender como se ddo esses
processos e os impactos das politicas publicas no cotidiano escolar a luz da teoria. A pratica
como professora que vive o dia-a-dia na escola eu tinha, mas faltava o aporte tedrico que
busquei inscrevendo-me no processo seletivo de mestrado em educa¢do na Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (FCT/UNESP). No segundo
semestre de 2013, apds ser aprovada no Programa, solicitei junto ao Departamento a
autorizagdo para cursar duas disciplinas e um tdpico especial, sendo atendida, passei a
frequentar as atividades organizadas pelo mesmo.

Concomitante as disciplinas, seminérios e coloquios realizados pelo pds, destaco a
minha participagdao em dois grupos de pesquisas — o Grupo de Pesquisa Profissdo Docente:
Formacao, Identidade e Representacdes Sociais (GPDFIRS) e o Grupo de Pesquisa Formagao
de Professores, Politicas Publicas e Espaco Escolar (GPFOPE). Ambos os grupos agregam
um conjunto de pesquisadores que estudam e refletem as politicas publicas vigentes no pais e
possiveis acdes que possam contribuir para uma maior inter-relacdo entre os conhecimentos
construidos na universidade, a escola publica e por consequéncia com reflexos na sociedade.

Essa experiéncia académica contribuiu para o meu crescimento pessoal e profissional,
porque a cada estudo realizado eu me sentia mais desafiada a avancar, a querer conhecer mais.
As dinamicas desenvolvidas pelos grupos de pesquisas foram fundamentais considerando-se
que para cada reunido era necessdria a leitura prévia dos textos, o que fomentava e enriquecia
as discussdes. Outro ponto imprescindivel foram os encontros pessoais com os autores que
fundamentaram a nossa pesquisa, ler e dialogar com os grandes mestres do campo
educacional foi uma experiéncia impar.

Das muitas reflexdes vivenciadas, amadureci a ideia que se ndo podemos transformar
imediatamente a realidade em que vivemos, podemos ao menos frear esse processo perverso

z

cujo objetivo € “engolir” a educacao.
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2

Sendo assim, o sentido das palavras do grande escritor brasileiro Guimaraes Rosa: “E

~ 9

junto dos “bao” que a gente fica mio” preenche de significado minha experiéncia no
Programa de Pés-graduacdo. Os conhecimentos adquiridos durante a convivéncia académica
substanciam a importancia da escola publica universalizada e verdadeiramente comprometida
com a inclusdo social de todos numa perspectiva de formacdo integral do cidaddo.
Considerando a questdo central da nossa pesquisa — o IDEB — isso significa que na
composi¢ao do curriculo — além da matemaética, lingua portuguesa, ciéncias, geografia, etc —
igualmente precisam ser contempladas como temas centrais: a arte, a musica, a danga, as
manifestagcdes culturais, questdes que envolvam a ética, a politica e outros imprescindiveis a
constru¢do da consciéncia cidada (PARO, 2007).

A escola publica vem sendo desafiada pela sociedade moderna que lhe atribui
multiplas fungdes. Dentre outras, cabe a ela a socializac@o de seus alunos, o desenvolvimento
dos conteddos cognitivos, a articulagdo de experiéncias que propiciem a aquisi¢cdo de
habilidades necessdrias para o continuo avanco nos niveis escolares e a preparacdo para o
mundo do trabalho (SOARES; ANDRADE, 2006).

Para Gomes (2014), a expansdo escolar as classes populares foi um dos grandes
acontecimentos do século XX. Entretanto, essa escola para todos emergiu com regulamentos
internos e regulacdes externas. Os regulamentos internos impdem ao aluno mecanismos de
controle por meio de testes, de tempo e de comportamento com vistas a submissdo. As
regulagdes externas impostas pelas agéncias financiadoras ditam as regras para o
cumprimento do trabalho docente. Apesar do controle do Estado, é possivel vislumbrar
horizontes para essa escola. Os novos desafios, segundo o autor, dizem respeito a ampliacao
do tempo de estudo e da qualidade do ensino, ou seja, € preciso atrair € manter o aluno
interessado. Nao se trata de desenvolver habilidades para o mercado de trabalho cada vez
mais afunilado, o desafio vai além, trata-se de formar pessoas autonomas, criticas, solidarias,
capazes de criar e reinventar.

Enfim, parece-nos que a educacdo universalizada pressupde uma escola ndao apenas
transmissora de conhecimentos e informacdes, mas, sobretudo uma escola comprometida
com a formagdo de pessoas que consolidem a cidadania democratica assegurada na Lei

maior, ndo apenas no treino, mas no efetivo exercicio, como veremos nas secOoes a seguir.
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Consideracoes teérico-metodologicas

Diante das mudancgas do ensino publico a partir da CF/1988, da LDB/1996 e
considerando a agenda neoliberal adotada pelas agéncias multilaterais que conduzem as
politicas educacionais no pais, elegemos como questdo central a ser investigada: quais os
impactos do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bdsica na organizacdo do trabalho de
uma escola publica da rede municipal de Presidente Prudente?

A partir dessas indagagdes estabelecemos os objetivos a seguir descritos:

Objetivo Geral

¢ Identificar e analisar os impactos do IBED na organizacdo de uma escola da rede

municipal de Presidente Prudente.

Objetivos Especificos

¢ Investigar as percep¢des dos profissionais da educagdo sobre a funcdo da escola
publica;

¢ Identificar e analisar a compreensdo dos profissionais da educacdo sobre o IDEB e
suas implicacdes na organizagdo da escola;

e Conhecer como se constitui a organizagdo e as tomadas de decisdes nesta escola e
suas relacdes com o IDEB;

e Investigar quais os limites e possibilidades desta escola, na formagdo de sujeitos
criticos, engajados, conscientes de seu papel na construcdo de uma sociedade mais

igualitdria, diante das politicas publicas de avaliagdes em larga escala vigentes.

Procedimentos e técnicas de pesquisa

Com o propésito de responder a esses questionamentos, consideramos de
fundamental importancia compreender como pensam, o que dizem e como agem OS
profissionais da educacdo diante da politica nacional de avaliacio externa, mais
especificamente, a Prova Brasil e o IDEB, a luz de um referencial tedrico-metodolégico que

nos permita analisar o curso das politicas educacionais e seus impactos nas acdes dos
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profissionais da escola publica. Sendo assim, um dos trabalhos que vem sendo utilizado por
diversos pesquisadores em diferentes paises é denominado de “Policy Cicle Approach”,
traduzida como “Abordagem do Ciclo de Politicas”, formulada pelo socidélogo inglés
Stephen J. Ball e colaboradores na década de 1990 (MAINARDES; MARCONDES, 2009).
Essa abordagem apresenta recursos para analisar e compreender os processos politicos e seus

efeitos na educacao publica. Sobre isso Mainardes (2006, p. 48) afirma:

A abordagem do ciclo de politicas constitui-se num referencial analitico til para a
andlise de programas e politicas educacionais e [...] essa abordagem permite a
andlise critica da trajetéria de programas e politicas educacionais desde sua
formulagio inicial até a sua implementacio no contexto da pratica e seus efeitos.

Stephen J. Ball € um dos diretores do Centre for Critical Education Policy Studies
(“Centro de Estudos Criticos de Politicas Educacionais”), do Instituto de Educacdo da
Universidade de Londres, cujo objetivo principal € pesquisar os processos pelos quais as
politicas educacionais sdao formuladas e executadas. A equidade e inclusdo nas politicas
educacionais sdo o centro das atengdes dos pesquisadores desse “Centro”, haja vista que o
termo “critico” tem o peso do compromisso com a justi¢a social. “Assim, os pesquisadores
[...] buscam interrogar, avaliar e analisar politicas em termos de suas contribuicdoes —
positivas e negativas — para a realizacao da justica social.” (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p. 304).

O Ciclo de Politicas proposto por Ball evidencia a complexidade da politica
educacional que tem como caracteristicas elementos contraditérios e instdveis
(MAINARDES, 2006). Ainda segundo o autor a politica estd em permanente movimento
mantendo a incerteza de onde se vai “chegar”, indicando a necessidade de articulagdo entre
0s processos macro e micro na andlise das politicas educacionais. Nas palavras de Mainardes
(2006, p. 49), “[...] este referencial tedrico-analitico nao € estatico, mas dinamico e flexivel”.

Para Mainardes, Ferreira e Tello (2011), a Abordagem do Ciclo de Politicas é
considerada um método de pesquisa em politicas. Lopes e Macedo (2011, p. 253) afirmam
que tém “[...] orientado teses e dissertacdes em [...] grupo de pesquisa que operam tedrica e
metodologicamente com a abordagem do ciclo de politicas [...]”. Nessa abordagem, a
formulagdo de politicas sdo constantemente formuladas e recriadas num ciclo continuo.

Inicialmente Ball apresentou trés contextos principais do Ciclo de Politicas: contexto
da influéncia, o contexto da producado de texto e o contexto da pratica. Esses contextos estdao
inter-relacionados e conectados, nao possuem dimensdo temporal ou sequencial, cada um

desses contextos apresenta arenas politicas publicas e privadas, grupos que envolvem
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disputas e embates. Posteriormente, Ball agregou outros dois contextos ao Ciclo de Politicas:
o contexto dos resultados/efeitos e o contexto da estratégia politica. Em entrevista concedida
a Mainardes e Marcondes (2009), Ball afirma que o contexto dos resultados/efeitos devem
ser incluidos no contexto da pratica e o contexto da estratégia politica € uma extensdo do
contexto de influéncias.

O contexto de influéncia ¢ onde normalmente as politicas publicas t€ém origem e o0s
discursos politicos sdao construidos. Aqui os grupos de interesses e as redes sociais atuam em
torno dos partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E nesse contexto que estdo
envolvidas as influéncias internacionais que podem ser entendidas de duas maneiras: “[...]
pelo fluxo de ideias por meio de redes politicas e sociais que envolvam: a circulagdo
internacional de ideias, o processo de ‘empréstimo de politicas’ e os grupos e individuos que
‘vendem’ suas solu¢des no mercado politico e académico [...].” (REZENDE; BAPTISTA,
2015, p. 277). A segunda maneira diz respeito a imposi¢ao das “solucdes” recomendadas por
agéncias multilaterais como, por exemplo: o BM, OCDE, UNESCO e FMI (MAINARDES,
2006).

O contexto da producdo de textos é aquele onde sdo produzidos os textos politicos
geralmente articulados com a linguagem do interesse publico e representam a politica. Os
textos politicos sdo o resultado de embates, disputas e acordos de grupos que lutam pelo
controle das representacdes politicas. Os textos sdo apresentados de diferentes formas: textos
legais oficiais, textos politicos, comentdrios sobre os textos oficiais, pronunciamentos
oficiais, videos, etc. As respostas a esses textos causam consequéncias que sdo refletidas
vivenciadas no contexto da pratica (MAINARDES, 2006).

O contexto da prética € apontado como um espaco de conflitos e contestacdo porque é
nele que a politica estd sujeita 2 interpretacio e recriaco. E nele que acontece a traducdo dos
textos para a realidade podendo representar mudangas na politica original. As politicas nao
sdo apenas implementadas dentro do contexto da prdtica, antes sim, estdo sujeitas a
interpretacdo dos profissionais que atuam nesse espaco. Esses leitores ndao sdo ingénuos, eles
vém com seus valores, suas crengas, experiéncias, com suas historias e propdsitos. Sendo
assim, os autores das politicas ndo tém controle sobre seus textos porque partes podem ser
rejeitadas, mal interpretadas, ignoradas, selecionadas, disputadas de acordo com os interesses

que fardo predominar as ideias proprias. Mainardes (2006, p. 53) afirma:

Esta abordagem, portanto, assume que os professores e demais profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretacio e reinterpretacéo das politicas
educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam t€m implicagcdes
para o processo de implementacdo das politicas.
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No contexto da prética as arenas de interesses sdo as escolas e demais locais de
atuacdo dos profissionais da educagdo. Na escola, a politica é recontextualizada pelos
docentes que trabalham com ela podendo recriar e reinventar.

O contexto dos resultados ou efeitos volta-se mais para as questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. Mainardes (2006, p. 54) faz uma interessante observagao:
“A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente resultados, € considerada
mais apropriada”, sendo assim, as politicas deveriam ser analisadas considerando o impacto
que provocam e a interacdo com as desigualdades existentes. Os efeitos podem ser
classificados em gerais e especificos, para tanto, é necessario considerar as varias dimensoes
de uma politica e suas implicacdes com outras politicas setoriais € com o conjunto das
politicas numa visao expandida. Ball ainda destaca que ha efeitos de primeira e de segunda
ordem. Os efeitos de primeira ordem sdo mais evidentes e referem-se a mudangas na prética
ou mudancgas estruturais. Os efeitos de segunda ordem referem-se aos impactos causados
pelas mudancas de primeira ordem com relacdo as oportunidades, padrdes de acesso e justica
social.

Por dltimo, o contexto da estratégia politica compreende o reconhecimento de um
conjunto de atividades sociais e politicas que seriam necessdrias para lidar com as
desigualdades geradas pela politica. O Ciclo de Politicas permite “aninhar” contextos uns

dentro dos outros, sobre essa possibilidade Mainardes (2006, p. 60) destaca:

[...] a questdo essencial do contexto dos resultados/efeitos e do contexto da
estratégia politica € a reflexdo profunda sobre questdes conjunturais e sobre as
desigualdades sociais que s@o criadas ou reproduzidas pela politica ou pelo
programa, e que somente podem ser detectadas pela pesquisa criteriosa do contexto
da pratica por meio de observacdes prolongadas, entrevistas ou pesquisa
etnogréfica.

A abordagem do Ciclo de Politicas envolve diversos procedimentos (pesquisa
bibliogréfica, entrevista, andlise documental, observagdes, etc.), para a coleta de dados e
instrumentos para a andlise da trajetéria de politicas (formulacdo, producdo de textos,
implementacdo e resultados). Por meio dela podemos analisar uma politica e entender como
elas sdo produzidas, o que elas pretendem e quais os seus efeitos. Ela exige que o
pesquisador examine fatores macro e micro e suas interacdes. Mainardes (2006, p. 60)

esclarece:

Tanto no contexto macro quanto micro, as relacdes de poder sdo particularmente
significativas para se entender a politica ou o programa. A atividade micropolitica
pode ser identificada por meio da observacgdo de conflitos, do estilo de negociagdes
durante o processo decisério das restri¢des colocadas sobre as questdes a serem
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discutidas e decididas, bem como por meio da identificagdo de estratégias,
influéncias e interesses empregados nos diferentes contextos e momentos do ciclo
de politicas.

Entendemos que o Ciclo de Politicas ¢ uma metodologia de andlise que ndo diz
respeito a explicacdo de politicas, mas € uma maneira de pesquisar e teorizar as politicas
pensando como elas sdo gestadas (MAINARDES; MARCONDES, 2009).

O presente trabalho se encaminhard pelo campo da pesquisa qualitativa.
Considerando-se que nosso objeto de pesquisa, em uma das escolas da rede publica municipal
de Presidente Prudente, tem em seu ambiente a principal fonte de dados, possibilitando ao
pesquisador um contato mais aproximado com os sujeitos da escola, ou seja, supde um
contato direto do pesquisador com o ambiente. Essa escolha encontra respaldo nas afirmacdes
de Liidke e André (1986, p. 7) ao apontarem que no processo de construcdo das ciéncias
sociais as abordagens qualitativas surgem para responder as questdes que emergem pelos
atuais desafios no campo educacional, “[...] fortemente influenciadas por uma nova atitude de
pesquisa, que coloca o pesquisador no meio da cena investigada [...].”.

A pesquisa qualitativa surgiu com maior €nfase entre os pesquisadores educacionais
na década de 1960, anterior a este periodo os investigadores que mais utilizavam essa
abordagem, eram académicos pertencentes a drea da antropologia e em seguida pela
sociologia que estudava a vida em comunidade. Esses pesquisadores concluiram que muitas
informacdes sobre as comunidades estudadas ndo poderiam ser apenas quantificadas, antes
sim, necessitavam ser interpretadas de forma mais abrangente, nesse contexto a pesquisa
qualitativa surgiu quase que naturalmente na area antropoldgica e posteriormente na pesquisa
educacional (TRIVINOS, 2009).

Baseada em principios que permitam apreender o cardter complexo e
multidimensional dos fendmenos em sua manifestacdo natural, dentre outros aspectos, a
pesquisa qualitativa no campo educacional, enfatiza o entendimento proprio que o sujeito faz
da realidade, buscando a interpretacdo em lugar da mensuracdo. Valoriza a descoberta em
lugar da constatagdo assumindo que fatos e valores estdo relacionados, capturando os
diferentes significados das experi€ncias vivenciadas no meio escolar permitindo a
compreensio das relagdes entre os sujeitos, sua realidade e suas priticas (ANDRE, 1983,
2012).

Numa abordagem qualitativa em educagdo o pesquisador ndo deve considerar-se um

individuo isolado norteado apenas pela propria intui¢cdo. E preciso levar em conta o ambiente
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pesquisado associado aos pressupostos tedricos que fundamentam sua investigacao. Segundo

Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50):

A investigacdo qualitativa possui cinco caracteristicas: 1- Na investigacdo
qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal [...]. 2- A investigac@o qualitativa é descritiva.
Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens [..]. 3- Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos [...]. 4 - Os investigadores qualitativos tendem a
analisar os seus dados de forma indutiva [...]. 5- O significado é de importincia
vital na abordagem qualitativa.

Para o autor, a influéncia do meio no comportamento humano tem extraordindria
relevancia para os resultados da pesquisa. Buscando ampliar a compreensdo do objeto
pesquisado, a investigacao qualitativa em educacao ressalta o poder de interferéncia do I6cus
sobre os sujeitos, permitindo ao pesquisador observar como os atores da investigacdo

interpretam e estruturam o seu cotidiano. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 48):

Os investigadores qualitativos freqiientam os locais de estudo porque se preocupam
com o contexto. Entendem que as agdes podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais t€m de ser
entendidos no contexto da histdria das instituicdes a que pertencem.

Nesse mesmo sentido, Trivifios (2009) destaca o escasso impacto das teorias cldssicas
educacionais que sdo elaboradas distantes do ambiente escolar. De acordo com o autor, ndo

considerar o espago natural para a pesquisa resulta em dados superficiais, entdo:

Se estes sdo retirados de seu meio habitual é muito dificil chegar a conclusdes
verdadeiras sobre seu comportamento. O ambiente, o contexto no qual os individuos
realizam suas acdes e desenvolvem seus modos de vida fundamentais, tem um valor
essencial para alcancar das pessoas uma compreensdo mais clara de suas atividades.
(TRIVINOS, 2009, p. 122).

Para ele, o ambiente em todos os seus aspectos imprime detalhes, caracteristicas
proprias aos sujeitos que sdo possiveis de se observar no contexto em que elas acontecem.
Assim sendo, elucidar as questdes educativas isoladas do meio no qual se manifestam pode
gerar situagdes artificiais e inverdades sobre a realidade.

Outras caracteristicas da pesquisa qualitativa descritas por Bogdan e Biklen (1994) sdao
destacadas por Liidke e André (1986) e por Trivifios (2009). Para estes autores além do
ambiente natural ser a fonte direta de dados, a pesquisa qualitativa é descritiva, ou seja, o
material obtido € rico em descri¢gdes, situacdes e acontecimentos; incluindo transcricoes de
entrevistas, fotografias, notas, videos etc. Neste aspecto o pesquisador tenta analisar os dados
em toda a sua riqueza respeitando a forma em que foram registrados. “A descricdo funciona

bem como método de recolha de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao
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escrutinio.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49). Para Trivifios (2009, p. 129), a descri¢dao
tenta captar ndo s6 a aparéncia do fato como também sua esséncia, “[...] as causas da
existéncia dele, procurando explicar sua origem, suas relacdes, suas mudangas e se esforca
por intuir as consequéncias que terdo para a vida humana”.

A terceira caracteristica da pesquisa qualitativa descrita por Bogdan e Biklen (1994)
define que os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados. O foco do pesquisador estd em entender como 0s sujeitos
negociam os significados, como se dd o inicio de certos termos ou acontecimentos que
pretendemos estudar? Para Liidke e André (1986, p. 12): “O interesse do pesquisador ao
estudar um determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interacdes cotidianas”. Portanto, durante a pesquisa o fendomeno ¢é
investigado em sua estrutura latente, ndo observavel a ligeira reflexdo, mas extremamente
necessario que se faca emergir para avangar no conhecimento de seus aspectos, identificando
as forcas decisivas responsaveis por seu desenrolar caracteristico (TRIVINOS, 2009).

Na medida em que o trabalho avanga os pesquisadores qualitativos tendem a analisar
os seus dados de forma indutiva. O fendmeno é real, concreto e, como tal, é estudado. E ao
recolher os dados que o investigador vai elaborando a teoria sobre o seu objeto, entdo, as
abstracdes se formam a medida que os dados sdo estudados e agrupados num processo de
“baixo para cima”, em vez de “cima para baixo”, baseado nas expressdes individuais e nas
informacdes observadas que sdo inter-relacionadas. Sobre isso, Bogdan e Biklen (1994, p. 50)

destacam:

Para um investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria sobre o seu objecto
de estudo, a direcdo desta s6 se comega a estabelecer apds a recolha dos dados e o
passar de tempo com os sujeitos. Nao se trata de montar um quebra-cabegas cuja
forma final conhecemos de antemdo. Estid-se a construir um quadro que vai
ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as partes.

Os autores assemelham o processo de andlise dos dados como a figura de um funil:
num primeiro momento as ideias estdo abertas, ou em cima, mas a medida que vai afunilando,
vao se tornando mais fechadas e especificas. O pesquisador planeja e analisa parte do estudo
com foco em perceber quais sao as questdes mais importantes.

Finalmente, a quinta caracteristica da pesquisa qualitativa € o significado que as
pessoas dao as suas vidas. Nesse aspecto, hd uma tendéncia em observar e apreender a
perspectiva do sujeito participante, ou seja, o significado que os informantes dao as questdes

abordadas. Ao considerar a diversidade de opinides dos sujeitos, a pesquisa € iluminada pelo
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dinamismo das situagdes, privilegiando o pesquisador que tem o ambiente como locus. Ainda
neste sentido, Liidke e André (1986, p. 12-13) alertam:

O cuidado que o pesquisador precisa ter ao revelar os pontos de vista dos
participantes € com a acuidade de suas percepgdes. Deve, por isso, encontrar meios
de checé-las, discutindo-as abertamente com os participantes ou confrontando-as
com outros pesquisadores para que elas possam ser ou nao confirmadas.

As estratégias e os procedimentos permitem ao pesquisador considerar o ponto de
vista dos sujeitos pesquisados, € a0 mesmo tempo por saber que o comportamento humano
sofre influéncias significativas do contexto, essa investigacao exige do pesquisador a
interpretacdo cuidadosa que permita estabelecer uma compreensdao mais clara do objeto de

estudo. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 51):

Ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz
sobre a dinamica interna das situag¢des, dindmica esta que é frequentemente invisivel
para o observador exterior. [...]. O processo de conducdo de investiga¢do qualitativa
reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e os respectivos sujeitos, dado
estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra.

Portanto, a pesquisa qualitativa possibilita ao pesquisador, o registro de dados de
forma minuciosa, considerando que nada € trivial e que todos os dados permitirio a
compreensdo mais clara do objeto de estudo.

Para a coleta de dados da pesquisa qualitativa, utilizamos como instrumento a
entrevista semiestruturada. Os sujeitos da pesquisa foram os gestores das escolas (diretores e
orientadores pedagdgicos) e os docentes que participaram da Prova Brasil edicao de 2013.

Privilegiamos a entrevista semiestruturada neste trabalho porque ela é um dos
principais meios que o pesquisador tem para a coleta de dados e pelo carater estratégico para
se obter informagdes contidas nas falas dos sujeitos investigados. Ela permite ao investigador
desenvolver por intui¢do ideias da maneira como o entrevistado interpreta a realidade.
Trivifios (2009, p. 14) enfatiza a entrevista semiestruturada na pesquisa qualitativa porque:
“[...] a0 mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessdrias,
enriquecendo a investigacao”.

Para Liidke e André (1986), a entrevista representa um dos instrumentos basicos para
a coleta de dados na pesquisa qualitativa desempenhando importante papel. Para as autoras,
na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo reciproca entre entrevistador e entrevistado,
entdo:

[...] ndo hd imposi¢do de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele detém e que no fundo sio a
verdadeira razao da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de
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aceitagdo mutua, as informagdes fluirdo de maneira notdvel e auténtica. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 33-34).

A entrevista semiestruturada geralmente parte de alguns questionamentos embasados
em teorias e hipdteses contextualizadas na pesquisa, € em seguida, oferecem possibilidades
de interrogacdes, resultado de novas hipéteses que vao emergindo das respostas dos sujeitos
pesquisados. Sendo assim, a partir da proposta do pesquisador o sujeito participante,
espontaneamente por meio de suas experiéncias e linha de pensamento comeca a participar
do contetido da pesquisa (TRIVINOS, 2009).

As questdes que compdem a entrevista ndo nasceram a priori. Trivifios (2009, p. 146)
esclarece que as perguntas: “[...] sdo resultados ndo sé da teoria que alimenta a acdo do
investigador, mas também de toda a informagdo que ele ja recolheu sobre o fendmeno social
que interessa, ndo sendo menos importante seus contatos, inclusive, realizados na escolha das
pessoas que serdo entrevistadas.”.

Ainda de acordo com o autor, a entrevista semiestruturada apresenta melhores
resultados se trabalhadas com diferentes grupos de pessoas (diretores, orientadores,
professores, alunos etc.), individualmente podendo avangar para entrevistas em grupos e
posteriormente se necessario para uma entrevista coletiva.

Nesta perspectiva, a vantagem da entrevista sobre outras abordagens € que ela permite
a obtencdo imediata de informagdes desejadas e propicia a abordagem de “[...] assuntos de
natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas

nitidamente individuais” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Lécus de pesquisa

O municipio de Presidente Prudente, atualmente com cerca de 207.610 habitantes é
uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo. Sua localizac¢do é aproximadamente 558 km a
oeste da capital, ocupando uma éarea de 562,107 kmz, sendo que cerca de 16,5600 km? estdo
em perimetro urbano. Por ser um dos principais polos industriais, culturais e de servigos do
Oeste de Sao Paulo, é conhecida como a “Capital do Oeste Paulista”. Estd a 979 km de
Brasilia, Capital Federal. E o 36° municipio mais populoso do estado e primeiro de sua
microrregido. O municipio tem uma temperatura média de 21,6°C com predominancia

vegetativa de formacgao arborea esparsaG.

% Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013).
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De acordo com relatos histéricos, em 1917, Francisco de Paula Goulart dirige-se pela
Estrada de Ferro Sorocabana até Indiana a fim de prosseguir com a colonizacdo da regido. Em
14 de setembro — data em que atualmente se comemora o aniversario da cidade — procede a
primeira derrubada de mata. Foi atribuida a Goulart a incumbéncia de levantar a planta da
futura cidade. Em 1918, o tracado de ruas, avenidas e pracas foram concluidos por Francisco
de Paula Goulart (IBGE, 2013).

O transporte de passageiros e cargas foi inaugurado oficialmente em 19 de janeiro de
1919. A via férrea dividiu o lugarejo em duas partes: Vila Goulart e Vila Marcondes,
homenagem a José Soares Marcondes, um dos colonizadores (IBGE, 2013).

Em 2013 o Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) apresentou taxas
de 0,806 pontos, conquistando a 25* posi¢dao no ranking nacional. Em relacdao a Longevidade
o indice foi de 0,858. O acesso a Educagao foi de 0,774 (alto) pontos e em relacdo a renda o
IDH ficou em 0,788. Presidente Prudente “[...] ficou a frente de cidades como Campinas, Sdo
Bernardo do Campo, Bauru, Porto Alegre e Ribeirdo Preto”’.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Presidente Prudente® possui a maior rede
publica de ensino do Pontal do Paranapanema. Sao 61 escolas, sendo que 57 escolas
funcionam em prédio préprio e 4 escolas conveniadas. Aproximadamente 16 mil alunos sdao
atendidos por 2 mil profissionais entre diretores, vice-diretores, orientadores pedagdgicos,
professores, educadores infantis, equipe técnica e equipe de apoio. As modalidades atendidas
sa0: Educacgao Infantil (bercario, maternal e pré-escola), Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Para melhor atender aos alunos, a Seduc conta com
uma equipe multidisciplinar composta por psicologos escolares, educadora de saude,
assistentes sociais, fonoaudidlogos e psicopedagogos.

Por meio do Decreto n°® 21.142/2010 de 17 de agosto de 2010, a Prefeitura Municipal
implantou a educacgao integral na Rede Municipal, denominada “Cidadescola”, voltada para o
atendimento de alunos de ensino fundamental regular. Composto por atividades de
enriquecimento curricular o Programa Cidadescola estendeu o atendimento de 5 para 9 horas
para os alunos da rede publica municipal.

A Rede Municipal de Educacdo, fundamentada na LDB/1996, no Plano Nacional de
Educacao na Lei n° 8.962/2015 - estabeleceu 10 metas educacionais (2013/2016). Sdo elas:

1 — Todos os alunos alfabetizados aos oito anos de idade;

’ Fonte: Portal Prudentino (2013).
¥ Fonte: Pagina Principal — Site Oficial da Prefeitura Municipal de Presidente Prudente (2016).
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2 — Atingir no minimo, as metas projetadas para o IDEB em cada unidade escolar,
manter e ampliar as metas atingidas e reduzir significativamente as taxas de
reprovacao;

3 — Organizacdo da proposta curricular de Educacdo Integral para o Programa
Cidadescola;

4 — Implantacdo de curriculo profissionalizante e flexibilizado na Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA;

5 — Estabelecer Plano de formagdo continuada e a valorizacdo dos profissionais da
Rede Municipal de Ensino;

6 — Atingir 100% das escolas de Ensino Fundamental com Educagdo Integral e
ampliar gradativamente as matriculas do Cidadescola;

7 — Ampliacdo do atendimento de vagas na Educac¢@o Infantil na modalidade creche;
8 — Ampliacdo de parcerias e convénios para construcdo, recuperagdo e melhorias da
infraestrutura das escolas municipais;

9 — Organizagdo da escola de pais e otimizagdo dos Conselhos Escolares;

10 — Fortalecimento do municipio como polo regional de Educacao Inclusiva.

Considerando o nosso objeto de pesquisa, focaremos aqui na meta 2 que trata do IDEB

das escolas do municipio de Presidente Prudente. Em nivel nacional o IDEB, indicador

estatistico, foi criado como condutor de politica publica objetivando a melhoria da qualidade

educacional ofertada. As metas sao caminhos tragados para que os municipios e suas escolas

avancem e elevem o Brasil a atingir o patamar educacional dos paises que fazem parte da

OCDE.

Quadro 1 - IDEB e Proje¢des para o Brasil — Anos Iniciais do Ensino Fundamental

38 42 4.6 5.0 5.2 55 39 42 4.6 49 52 6.0
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

39 43 49 51 5.4 5.4 4.0 43 4.7 5.0 53 6.1

34 4.0 44 47 49 49 35 38 42 45 438 5.7

59 6.0 6.4 6.5 6.7 6.7 6.0 63 6.6 6.8 7.0 7.5

3.6 4.0 44 47 49 49 3.6 4.0 44 47 5.0 58

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), coletado em 07 jan.

2017, as 17h45.

Obs.: Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta.
Publica: Rede Piiblica (escolas publicas urbanas e rurais). Fonte: Nota Informativa — INEP, coletado em 07 jan.

2017, as 17h19.
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Quadro 2 - IDEB Observado e Metas Projetadas para a Rede Municipal de Educacio de Presidente Prudente/SP
— Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Municipio 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021

Presidente 4.9 54 5.2 6.0 6.4 5.1 54 5.6 5.9 6.1 6.4 6.6

Prudente

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), coletado em 07 jan.
2017, as 17h55.
Obs.: Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que atingiu a meta.

Como vemos no Quadro 2, duas das trés metas projetadas, no periodo de 2009 a 2013,
foram alcancadas pelo municipio. Em 2009, a meta prevista foi de 5.1 e o municipio atingiu
5.4, média acima do esperado. Na edi¢ao de 2011 houve uma queda, o previsto era uma média
de 5.4 e o municipio atingiu 5.2 ficando aquém do esperado voltando a subir na edi¢do de
2013, onde o projetado era 5.6 e o municipio atingiu 6.0. Em 2015 a meta projetada era 5.9, o
municipio atingiu 6.4, acima do esperado. Cotejando com a média alcancada para o Brasil nas
diferentes redes, exceto pela rede privada, observamos que o municipio de Presidente
Prudente superou as expectativas. O mesmo podemos concluir com relacdo as metas

projetadas.

A Instituiciao pesquisada

Como ja anunciado anteriormente, o [6cus de nossa pesquisa foi uma escola da Rede
Municipal de Educacdo de Presidente Prudente. Inicialmente realizamos uma busca junto ao
site do Centro de Estudos e de Mapeamento da Exclusdo Social para Politicas Publicas
(CEMESPP), analisando alguns mapas com o intuito de conhecer os bairros de exclusao
social’ da cidade de Presidente Prudente. Em seguida realizamos uma pesquisa junto ao site
do INEP com a finalidade de conhecer o IDEB das escolas de Ensino Fundamental anos
iniciais no municipio de Presidente Prudente. Ao analisarmos os mapas nossa intencdo foi a
de equiparar a localizacdo geogréfica das escolas com os resultados alcangados no IDEB

(2013), observando se h4 relagdes.

% O conceito de exclusdo social segundo o relatério CEMESPP (2002, p. 13), remete as “[...] novas feicdes da
pobreza e da desigualdade em suas dimensdes objetivas, restando ainda um campo aberto a ser explorado para
a apreensdo e compreensdo dos processos subjetivos que diferenciam social e individualmente grupos e
segmentos que, cada vez mais, perdem seu lugar e suas referéncias enquanto participantes de uma dada
comunidade de valores.”.
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Concluindo a nossa andlise entre os dados apresentados pelo CEMESPP, ao
observarmos os mapas de exclusdo social e o INEP com os indices de desenvolvimento da
educagdo bdsica, verificamos que no municipio de Presidente Prudente a escola que
apresentou o maior IDEB (2015) alcancou 7.5 superando a meta projetada que era de 6.3 e
estd localizada nos arredores da drea central da cidade. A escola com o menor IDEB (2015)
alcancou 4.7, abaixo da meta projetada que era de 5.0, estd localizada na zona norte, regido
afastada dos bairros periféricos da cidade e € considerado um bairro de alta exclusao social.

Avancando nas observacdes, optamos pela escola a seguir descrita, pelos aspectos que
a caracterizam. De acordo com mapas no site do CEMESPP (2010), € um bairro localizado
dentro da drea de média e alta exclusdo social com consideraveis niveis de chefes de familia
analfabetos e/ou com baixa escolaridade, porém, ao analisarmos no site do INEP na
divulgacdo das notas do IDEB, observamos que essa escola tem apresentado um aumento nos

resultados dos indices alcangando as metas projetadas nos dltimos anos.

Quadro 3 - IDEB observado na escola pesquisada

Anos 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Escola
Pesquisada 5.3 5.1 4.6 6.3 6.4 5.5 5.8 6.1 6.3 6.5 6.7 7.0

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), coletado em 14 jan.
2017, as 23h59.

Numa breve caracterizagdo do bairro e da comunidade escolar, relataremos aqui, com
base nas informacdes fornecidas pelo diretor da escola algumas caracteristicas da Unidade
em questdo. A escola esta localizada na zona leste da cidade, € um bairro popularmente
numeroso, de nivel socioecondmico médio e baixo, cercado por outros bairros que
apresentam os mesmos niveis socioecondmicos. O bairro € muito antigo na cidade, possui
nivel cultural misto entre alto, médio e baixo. A escola atende criancas dos varios bairros ao
redor e também da Zona Rural. A maioria das pessoas do bairro sdo moradores antigos. O
comércio do Bairro possui: acougues, mini-mercados, bares, padarias, saldes de cabeleireiro,
quitandas, lojas de vestudrios. Também possui Igrejas Catdlicas e Evangélicas, situadas
proximos a escola pesquisada, estdo também localizadas a Escola Servigo Social da Industria
(SESI), o Centro Universitario Toledo, a Escola Estadual Comendador Tannel Abbud, o

Centro Cultural Matarazzo e escolas de Educacgdo Infantil da rede privada.
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No demais, ndo apresenta grandes problemas. Possui boa infraestrutura, como: asfalto,
dgua encanada, esgoto, energia elétrica.

Como citado anteriormente, a escola atende a criancas de vérios bairros adjacentes,
sendo parcela significativa da Zona Rural. Observam-se pelos dados das entrevistas realizadas
no inicio do ano letivo com os responséveis pelo aluno, que se trata de uma clientela bastante
carente, muitas familias estdo desempregadas, outras sobrevivem apenas do Programa publico
Bolsa Familia e outros passando por sérios desajustes no relacionamento familiar.

A faixa etdria atendida compreende criangas entre 04 anos a 11 anos, inclusive
criangas do Lar Santa Filomena'®. A escola tem em seu corpo discente 08 alunos com
necessidades especiais, distribuidos nas salas de Ensino Fundamental e na Educacao Infantil.
Ainda sobre a inclusdo dos alunos com necessidades especiais, a escola possui uma Sala de
Recursos com uma professora especialista em atendimento a crianca com necessidades
especiais. Esta professora desenvolve trabalhos especificos com os alunos da escola e também
de outras escolas da rede municipal.

A grande maioria dos alunos que frequentam a escola se locomove de suas casas até a
escola a pé, criangas moradoras na Zona Rural utilizam o transporte escolar municipal, alguns
de transporte particular e outros com transporte coletivo (Vans de transporte escolar).

Como exposto anteriormente, o foco central deste trabalho € dar voz aos profissionais
da educacgdo analisando o que pensam a respeito das interferéncias externas, especificamente
a avaliacdo externa — Prova Brasil — e como os resultados do IDEB influenciam na
organizacao do trabalho escolar. Quais s@o os limites e as possibilidades dos profissionais da
escola frente as politicas de avaliagdo vigentes?

Para responder a essas questdes, optamos pela realizagdo de uma pesquisa empirica.
Os colaboradores desta pesquisa foram: o diretor, a orientadora pedagdgica, uma professora
do 1°, do 2° do 3°, do 4° e duas professoras dos 5° anos. Referindo-se a formacgao académica,
todos os colaboradores possuem nivel superior: curso de Pedagogia, Educacdo Fisica,
Geografia, e dois possuem Mestrado em Educacdo. Quanto a faixa etdria idade ha uma
variacdo entre 32 ¢ 51 anos e quanto ao tempo de exercicio no magistério o minimo € 10 anos
e o0 maximo 27 anos. O tempo de exercicio na escola varia de 2 a 17 anos.

Como anunciado, realizamos entrevistas semiestruturadas. Todos os depoimentos

foram gravados e transcritos na integra e posteriormente analisados.

" A Sociedade Civil Beneficente Lar Santa Filomena atende criancas de 0 a 18 anos de idade. Maiores
informagdes disponiveis em: <http://www.larsantafilomena.org.br/index.php/site/o_lar>. Acesso em: 27 ago.
2016.
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O roteiro de entrevistas foi construido a partir de algumas categorias sistematizadas
com o intuito de responder aos objetivos da pesquisa articulando os dados da realidade aos
pressupostos tedricos do estudo. As categorias de analise foram: a fung¢do da escola publica
na formagdo dos alunos, concepcdes do que pensam os gestores e professores sobre a
divulgacdo bianual do IDEB; condi¢Oes socioecondmicas da comunidade escolar (possiveis
influéncias nos resultados do IDEB); as influéncias do IDEB no cotidiano escolar
(planejamento das agdes); o IDEB como indicativo da qualidade da educacgdo escolar; as
estratégias desenvolvidas pelos gestores e docentes considerando a Prova Brasil e o IDEB
(discussdes coletivas, planejamentos, agdes); outras consideragdes (os limites e as
possibilidades para o desenvolvimento do trabalho).

As entrevistas partiram de um Unico roteiro, com questdes que buscavam esclarecer e
compreender qual a fung¢do da escola publica na concepcdo dos docentes, os efeitos e
possiveis causas dos resultados da Prova Brasil e por consequéncia o IDEB na organizacao
escolar e as acdes desenvolvidas pela equipe escolar a partir deste indicador. A todos os
colaboradores realizamos as questdes que podem ser verificadas no anexo.

Ao finalizar as entrevistas, passamos a fase de organizacdo da andlise dos dados
obtidos. Concluidas as transcri¢cdes das entrevistas, realizamos a leitura flutuante'! que nos
permitiu uma espécie de “impregnacao” a respeito das percep¢des dos sujeitos entrevistados.
As fases subsequentes sdo de grande complexidade porque envolvem a tabulagdo e a andlise
dos dados permitindo fazer inferéncias compondo resultados que corroborardao ou nao com o
referencial tedrico abordado nas secdes que compdem esse trabalho.

Comungando com a vasta literatura publicada que alerta para as interferéncias que as
avaliacdes em larga escala t€ém provocado na organizagdo escolar, a seguir nos propusemos a
buscar nos trabalhos académicos disponibilizados, experiéncias que possam ser

compartilhadas e referenciadas pela nossa pesquisa.

Primeiros Levantamentos

Buscando subsidiar nossa pesquisa, procedemos a um levantamento preliminar junto

ao banco de teses da CAPES (http://bancodeteses.capes.gov.br/), especificamente Programas

de Pés-Graduacdo em Educagdo cujo resultado da avaliacdo trienal de 2011 — 2013 foram

1 Segundo Bardin (2011, p. 126). leitura flutuante “[...] consiste em estabelecer contato com os documentos a
analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientacdes. [...] Pouco a pouco, a leitura
vai se tornando mais precisa [...]”.
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conceitos cinco, seis e sete. Tal escolha justifica-se pela exceléncia dos programas avaliados

pela CAPES como programas de inser¢do nacional (5 e 6) e internacional (7), conforme

demonstrado no Quadro 4, abaixo.

Quadro 4 - Universidades e Programas consultados

Universidades Pablicas/Programa de Pés-Graduacao Conceito | Insercio
Universidade de Sdao Paulo/USP PPGE 6 Nacional
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” PPGE 5 Nacional
/Marilia/UNESP
Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP PPGE 5 Nacional
Universidade Estadual de Maringd/UEM PPGE 5 Nacional
Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ PPGE 7 Internacional
Universidade Federal do Pernambuco/UFPE PPGE 5 Nacional
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS PPGE 6 Nacional
Universidade Federal De Santa Catarina/UFSC PPGE 5 Nacional
Universidade Federal de Santa Maria/UFSM PPGE 5 Nacional
Universidade Federal de Pelotas/UFPEL PPGE 5 Nacional
Universidade Federal do Parana/UFPR PPGE 5 Nacional
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ PPGE 5 Nacional
Universidade Federal Fluminense/UFF PPGE 5 Nacional
Universidade Federal de Goias/UFG PPGE 5 Nacional
Universidade Federal de Minas Gerais/ UFMG PPGE 7 Internacional
Universidade Federal de Uberlandia/UFU PPGE 5 Nacional
Universidade Federal de Sdo Carlos/UFSCar PPGE 5 Nacional

Fonte: Banco de teses — Capes (2015).
Quadro 5 - Universidades e Programas consultados
Universidades Particulares/Programa de P6s-Graduacio
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo/PUC/SP PPGE 5 Nacional
(Curriculo)
Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo/PUC/SP PPGE 6 Nacional
(Psicologia
da Educacio)
Universidade Metodista de Piracicaba/UNIMEP PPGE 5 Nacional
Pontificia Universidade Catdlica Do Parana/PUC/PR PPGE 5 Nacional
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do PPGE 5 Nacional
Sul/PUC/RS
Universidade do Vale do Rio dos Sinos/UNISINOS PPGE 7 Internacional
Universidade Nove de Julho/UNINOVE PPGE 5 Nacional
Pontificia  Universidade Catélica Do Rio de PPGE 6 Nacional
Janeiro/PUC/Rio

Fonte: Banco de teses — Capes (2015).

Realizada a selecdo dos programas de P6s-Graduacdo em Educagdo, investigamos nos

bancos de dados destas institui¢des, os titulos dos trabalhos disponiveis que apresentam

relacdo com a nossa pesquisa utilizando os seguintes descritores: “IDEB”, “Avaliacio em

larga escala”. Em alguns bancos de dados esses dois descritores ndo geraram resultados, entdo
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buscamos pelo descritor “Educacdo” e ‘“Avaliacdo” obtendo éxito. Ao todo, foram
consultados 8.052 trabalhos entre teses e dissertacdes distribuidos nos programas de poés-

graduacao conforme apontamos no quadro a seguir:

Quadro 6 - Nimero de trabalhos pesquisados e identificados

UNIVERSIDADES PUBLICAS

INSTITUICAO Resultado total da N° de trabalhos
pesquisa identificados
relacionados a avaliacao
em larga escala, IDEB,
avaliacao e educacio
Universidade de Sao Paulo/USP 57.795 Trabalhos 52 Trabalhos
Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”/Marflias/ UNESP 256 Trabalhos 256 Trabalhos
Universidade Estadual de
Campinas/UNICAMP 303 Trabalhos 303 Trabalhos
Universidade Estadual de Maringd/UEM 217 Trabalhos 217 Trabalhos
Universidade do Estado do Rio de
Janeiro/UER] 807 Trabalhos 807 Trabalhos
Universidade Federal do
Pernambuco/UFPE 13.269 Trabalhos 820 Trabalhos
Universidade Federal do Rio Grande do
Sul/UFRGS 24.516 Trabalhos 122 Trabalhos
Universidade Federal De Santa
Catarina/UESC 757 Trabalhos 757 Trabalhos
Universidade Fegelzzrg}vile Santa Maria — 255 Trabalhos 255 Trabalhos
Universidade Federal de Pelotas/UFPEL 124 Trabalhos 124 Trabalhos
Universidade Federal do Parana/UFPR 281 Trabalhos 281 Trabalhos
Universidade Federal do Rio de
Janeiro/UFR] 35 Trabalhos 35 Trabalhos
Universidade Federal Fluminense/UFF 391 Trabalhos 391 Trabalhos
Universidade Federal de Goias/UFG 76 Trabalhos 76 Trabalhos
Universidade Federal de Minas
Gerais/UEMG 14.590 Trabalhos 1.065 Trabalhos
Universidade Federal de
Uberlandia/UFU 228 Trabalhos 228 Trabalhos
Universidade Federal de Sao
Carlos/UFSCar 479 Trabalhos 479 Trabalhos
Total de trabalhos consultados em Instituicoes publicas 6.268

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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Quadro 7 - Numero de trabalhos pesquisados e identificados
Universidades Particulares

Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo/PUC/SP 6.662 Trabalhos 231 Trabalhos
Universidade Metodista de Piracicaba/UNIMEP 337 Trabalhos 337 Trabalhos
Pontificia Universidade Catdlica Do
Parand/PUC/PR 202 Trabalhos 202 Trabalhos
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul/PUC/RS 7.286 Trabalhos 417 Trabalhos
Universidade do Vale do Rio dos
Sinos/UNISINOS 3.113 Trabalhos 31 Trabalhos
Universidade Nove de Julho/UNINOVE 295 Trabalhos 295 Trabalhos
Pontificia Universidade Catélica Do Rio de
Janeiro/PUC/Rio 271 Trabalhos 271 Trabalhos
Total de trabalhos consultados em Institui¢cdes particulares 1.784
Total de trabalhos pesquisados entre Institui¢des publicas e 8.052
particulares

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Em seguida refinamos a pesquisa observando se os descritores “Avaliacdo em larga
escala” e “IDEB” apareciam no titulo e/ou nos resumos das pesquisas. Entre os trabalhos
consultados, encontramos um total de 55 pesquisas entre teses e dissertacdes, cuja tematica

avaliacdo em larga escala e/ou IDEB sdo abordadas.

Quadro 8 - Universidades e trabalhos consultados

Trabalhos cuja tematica envolvem os descritores: “IDEB” e “Avaliacio em larga escala”
Programa de Pés-Graduacio em Educacio Dissertacoes | Teses | Total

Universidade de Sdo Paulo/USP 3 0 3
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, 5 1 6
Marilia/UNESP
Universidade Estadual de Campinas/UNICAMP 3 0 3
Universidade Estadual de Maringd/UEM 3 0 3
Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UER]J 4 0 4
Universidade Federal do Pernambuco/UFPE 2 1 3
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS 0 1 1
Universidade Federal De Santa Catarina /UFSC 1 0 1
Universidade Federal de Santa Maria/UFSM 1 0 1
Universidade Federal de Pelotas/UFPEL 1 1 2
Universidade Federal do Parana/UFPR 0 0 0
Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ 2 0 2
Universidade Federal Fluminense/UFF 1 0 1
Universidade Federal de Goias/UFG 0 0 0
Universidade Federal de Minas Gerais/UFMG 1 3 4
Universidade Federal de Uberlandia/UFU 1 0 1
Universidade Federal de Sao Carlos/UFSCar 0 0 0
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo/PUC/SP 1 0 1
PPGE (Curriculo)
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo/PUC/SP 0 0 0
PPGE (Psicologia da Educacdo)
Universidade Metodista de Piracicaba/UNIMEP 0 0 0
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Pontificia Universidade Catélica Do Parana/PUC/PR 2 0 2

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul/PUC/RS 2 0 2

Universidade do Vale do Rio dos Sinos/UNISINOS 9 5 14

Universidade Nove de Julho/UNINOVE 0 0 0

Pontificia Universidade Catélica Do Rio de Janeiro/PUC/Rio 1 0 1
Total 55

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Aprofundando na temética da nossa pesquisa, realizamos uma leitura preliminar e
flutuante nos resumos e consideracdes finais de cada um dos 55 trabalhos encontrados, o que
nos permitiu reconhecer as pesquisas que mais se aproximaram da nossa proposta.

Entre os trabalhos académicos consultados, encontramos 7 trabalhos em que a
temdtica investigada aborda os impactos das Avaliacdes em larga escala, o IDEB e a
organizacdo do cotidiano escolar cuja questdo principal, estd intimamente ligada ao nosso
projeto de pesquisa.

Analisando a quantidade dos trabalhos pesquisados, junto aos Programas de Pos-
Graduacdao em Educacdo, das vinte e quatro Universidades em que o levantamento foi
realizado, o Programa em que foi encontrado um maior nimero de trabalhos cujo tema esta
relacionado ao nosso objeto de pesquisa, foi a Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), com trés trabalhos; na Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR) e
na Universidade Estadual de Maringa (UEM), encontramos um trabalho em cada uma e na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC/UNESP), campus de Marilia, encontramos dois

trabalhos conforme apontamos no Quadro 9, abaixo:

Quadro 9 - Dissertagdes que mais se aproximam da nossa temdtica

Autor NIVEL UNIVERSIDADE | ANO
1 Luzia Battisti Dissertacdo UNISINOS 2010
2 Alenis Cleusa de Andrade Dissertacao UNISINOS 2011
3 Mircia Cristina Furtado Ecoten Dissertacdo UNISINOS 2013
4 GlaerGianneGewehr Dissertacao PUC/PR 2010
5 Janete Aparecida Guidi Dissertacdo UEM 2013
6 Ana Lucia Garcia Dissertacao UNESP/Marilia | 2010
7 Graziela de Jesus Dissertacao UNESP/Marilia | 2013

Fonte: Elaborado pela autora apds pesquisa no banco de dados das Universidades (2016).

A primeira dissertacdo que apresentaremos, intitulada “Avaliacdo em Larga Escala na
Perspectiva da Gestao Municipal”, Battisti (2010), propde um recorte entre avaliacdo em larga
escala e a gestdo educacional municipal como importante mediadora entre as escolas e as
politicas educacionais. A autora focaliza a pesquisa em como as Secretarias Municipais de

Educagdo de 7 municipios (Caxias do Sul, Bento Gongalves, Farroupilha, Nova Prata,
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Guaporé, Nova Aracgd e Parai) articulam os dados da Avaliacao Externa da Educagdo Bésica
para as escolas da rede. Como resultado constatou que dos sete municipios pesquisados,
somente quatro (4) se apropriam e traduzem os resultados das avaliacoes em larga escala,
realizando reunides pedagdgicas, sendo que um dos municipios criou o seu sistema de gestao
favorecendo a administracdo deste processo de avaliagdes externas pela Secretaria Municipal
de Educacdo. A formagdo continuada, estudos sobre provas de anos anteriores, andlise e
mudancas no curriculo sdo algumas agdes efetivadas na busca de melhor qualidade da
educagdo. Alguns municipios buscaram parcerias junto ao governo federal, estadual e
instituicdo ndo governamental, como estratégia para melhorar a qualidade educacional, por
exemplo: o Programa de Acdes Articuladas (PAR) e com o Instituto Ayrton Senna. O Sistema
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS) € utilizado em quase todos
os municipios que fazem parte da pesquisa e a partir dessa avaliacdo, a formagao continuada e
discussdes para melhoria sdo pensadas. As Secretarias dos municipios que participaram da
pesquisa avaliam que o SAERS vai ao encontro da realidade de sua comunidade escolar,
porque considera o meio em que as escolas estdo inseridas, diferente das avaliagdes externas
como SAEB e Prova Brasil.

No segundo trabalho intitulado “Avaliacdo em Larga Escala na Educacdo Baésica,
Prova Brasil, em Perspectiva da Gestdo Democratica: Um Estudo a Partir da Associacdo do
Vale do Rio dos Sinos e Municipio de Sdo Leopoldo — RS”, Andrade (2010) traz a discussao
a avaliac@o em larga escala como subsidiadora da formulagdo de politicas educacionais frente
a mecanismos de gestdo democrdtica presentes nos sistemas municipais de educagdo. O
estudo tem como principio que a gestdo democritica pode contribuir para a superacao dos
impactos desencadeados pelos testes padronizados e aponta os avancos desse modelo de
gestdo nas escolas pesquisadas, embora reconheca caracteristicas reprodutivistas nesses
espacos. Descreve como ocorre a aplicacdo da Prova Brasil, as articulacdes e repercussoes
desse movimento nas instituigdes. Por sua complexidade, as dificuldades na aplicagdo da
Prova Brasil, constituem um dos problemas a serem mediados pela gestdo, os principios da
escola sdo diferentes dos principios da Prova Brasil; essas duas dimensdes possuem objetivos
diferenciados. A pesquisa indicou que foram construidos processos democraticos; entretanto,
perceberam-se também evidéncias reprodutivistas. Houve avangos na democratizacdo dos
processos € acessos, como por exemplo: a retomada na elei¢do de diretores e a elevacdo da
oferta na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O municipio de Sdo Leopoldo construiu seu
préprio Sistema Municipal de Ensino, mas n@o aproveitou os espacos de autonomia,

mantendo trechos da legislagdo vigente no pais, reforcando a dimensdo reprodutivista. O
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processo que envolve a aplicacdo da Prova Brasil exige da equipe gestora a mediagdo
constante uma vez que envolve pessoas diferentes, em tempos diferentes e com informagdes
nao acessiveis, fazendo-se necessdrio viver o processo para compreendé-lo. Essa logica foi
apreendida pela equipe escolar mediante situagdes que ocorreram no momento da aplicagdo.
H4 uma participacgdo ativa de todos os atores da escola com relacdo a preparagdo para a prova,
ou seja, existe uma organizacao conjunta que prevé do calenddrio escolar onde consta a data
da prova ao momento que precede a prova, onde os professores procuram tranquilizar os
alunos para a realizacdo das mesmas, nas palavras de Andrade (2010, p. 107): “Na realidade
preparar-se faz parte integrante da pratica educativa [...]”. A Secretaria de Educacdo de Sao
Leopoldo se apropriou da logica avaliativa buscando informagdes e apoiando a equipe escolar
propiciando um planejamento mediativo. Em algumas escolas, a gestdo democritica se
mostrou presente, em outras, ausentes e por vez insuficiente, fator fundamental na
concretizacdo de acdes de sucesso ou de fracasso na superacdo dos desafios em que a
participacdo de todos € imprescindivel. Algumas escolas organizam-se e superam a logica
centralizadora de aspectos reprodutivistas construindo processos democraticos superando os
desafios que se apresentam.

Na sequéncia, o terceiro trabalho apresentado por Econten (2013), com o titulo
“Gestao Educacional e Avaliacdo em Larga Escala: Um Estudo a Partir da Visdo dos Sujeitos
de Escolas do Municipio de Canoas/RS”, teve como objetivo evidenciar as influéncias das
avaliacoes em larga escala, nas acdes de gestdo que incidem no dia-a-dia das escolas.
Compareceu nas falas dos sujeitos envolvidos, a critica as avaliagdes em larga escala pelo fato
de que ndo sdo considerados aspectos caracteristicos da regido em que a escola estd inserida
valorizando apenas os resultados. E s@o estes mesmos resultados que fazem com que o
municipio desenvolva agdes relacionadas a elas, como: refor¢o, construcdo da avaliacdo
municipal, formagdo de professores. Outro ponto negativo nesse processo de avaliacdo em
larga escala é a maneira como € realizada a divulgacdo pela midia e at¢é mesmo pelo
municipio que imprime no boletim dos alunos o indice da escola. H4 contradi¢cdes quanto aos
indices dos anos iniciais (atingem a meta) e dos anos finais (ndo atingem a meta),
evidenciando que diversos aspectos precisam ser considerados; um deles, que compareceu na
fala da maioria dos entrevistados, € a auséncia dos pais na vida escolar dos filhos nas séries
finais do Ensino Fundamental. De acordo com os entrevistados, nos anos iniciais ha uma
preocupacio dos pais com relacdo a vida escolar dos filhos, mas a medida que vao avangando
em sua trajetoria escolar, os pais se ausentam gradativamente enquanto os alunos demonstram

interesses fora da escola; este dltimo aspecto se apresenta como grande desafio: tornar a
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escola atraente para os alunos. Outra percepc¢do € de que mesmo com processos avaliativos de
viés gerencial presentes na escola, os gestores municipais desenvolvem acdes democraticas no
cotidiano. Um exemplo € o sistema municipal de avaliacdo que € elaborado por uma comissao
de professores, sendo que a participagdo destes sujeitos nesse processo legitima essas
avaliacdes municipais, demonstrando que uma nova forma de avaliacdo € possivel.
Finalizando, a autora ressalta as pressdes que as avaliacdes em larga escala causam na escola
e destaca a maneira como 0 municipio se organizou na constru¢cdo de um sistema préprio de
avaliacdo mesmo sob um sistema nacional gerencialista, regulador e controlador.

Na PUC/PR, encontramos a dissertacdo intitulada ‘“Avaliacio da Educacao
Bésica: Politicas e Praticas no Contexto de Escolas Publicas Municipais”, na qual Gewehr
(2010), busca analisar os impactos das politicas de avaliagao no cotidiano da educagdo bdsica
segundo as concepgdes dos gestores e professores de Pato Branco/PR, ancorada na Lei n°
9.394/96, art. 9° que prevé a avaliacdo do rendimento escolar e no Decreto n® 6.094/2007, que
estabelece o IDEB. Gewehr (2010, p. 14), aborda o contexto das avaliacdes e a qualidade do
ensino ofertado na educagdo bésica “[...] Na perspectiva de se elucidar como as repercussoes
das politicas de avaliacdo da educagdo bdsica repercutem no ambito das escolas publicas, para
uma efetiva educacgdo bdasica de qualidade para todos [...]”. O entendimento firmado no Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, especificamente no que diz sobre os esforcos
entre Unido e entes federados trabalhando em regime de colaboracdo para melhoria da
qualidade do ensino, foi uma preocupacdo constante nesse processo. Os gestores se
mostraram preocupados com os resultados da avaliacdo e acreditam seja necessario
disponibilizar materiais para os professores melhorarem os indices visando praticas voltadas
aos resultados. Concluindo, a autora relata que os gestores e professores afirmam que a
avaliacdo da educagao basica produz impactos nas acdes do cotidiano; um exemplo citado sdo
as matrizes do SAEB que se transformam em curriculo norteador do trabalho pedagdgico.
Quanto a gestdo democratica do ensino publico prevista na LDBEN/96, parece estar bem
longe de se efetivar ao se observar a figura do diretor como centralizador ao invés de
promover a participagdo de todos os envolvidos no processo nas decisdes por meio da
constru¢do do Projeto Politico Pedagdgico da escola. Com o objetivo de evitar o
rebaixamento do indice, os professores adotaram diversas estratégias a partir dos resultados da
avaliacdo; um deles € preparar atividades semelhantes aos testes. Para a autora € preciso
buscar mecanismos para a superagdao dos resultados do IDEB, no sentido de refletir a

concepcdo que se tem de avaliagdo no trabalho pedagdgico.
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O trabalho de Guidi (2013), da UEM, “A Influéncia do IDEB na Formacao
Continuada de Professores”, investigou os impactos dos resultados do IDEB na organizagdo
escolar e como os professores se posicionam frente a esses resultados. Outra andlise diz
respeito as politicas de avaliagdo no Estado do Parand com relagdo a formacao continuada dos
docentes em uma escola estadual de Sarandi/PR. Observou-se que gestores e professores
avaliam o IDEB como negativo e positivo. Negativo porque ndo considera a realidade em que
a escola estd inserida, classificando e expondo gestores, docentes e discentes, portanto,
angustiando também os alunos que se sentem constrangidos por ndo alcangarem os indices
esperados. O Indice poderia contribuir se fosse utilizado apenas como diagnéstico sem o
carater competitivo. Por outro lado, gestores e docentes acreditam ser positivo porque mostra
o que precisa ser melhorado no trabalho pedagdgico. Questdes como: exaustivos turnos de
trabalho e baixos saldrios também compareceram como queixas que interferem no processo.
H4 uma grande preocupacgdo da Secretaria de Estado da Educagdo do Parand (SEED-PR) com
relacdo a elevacdo dos resultados do IDEB, reforcando aspectos quantitativos na atuacdo da
formacdo docente. “Os professores paranaenses trabalham em situagdes precdrias e a sua
formacao inicial ndo os prepara para enfrentar a realidade encontrada na sala de aula, e a sua
sustentacdo tedrico-prética € ineficiente.” (GUIDI, 2013, p. 127).

Jesus (2013), UNESP/Marilia, com a pesquisa “Cultura Organizacional e Avaliacio
em Larga Escala: Faces e Interfaces a Partir da Anélise de Escolas Publicas Municipais”, traz
a discussdo uma investigagdo sobre como e se a avaliagdo externa influencia a cultura
organizacional de escolas de diferentes sistemas municipais em duas cidades do interior
paulista. A autora constatou que embora o tema avaliacdo em larga escala seja muito
discutido, essas pesquisas ndo tém como [ocus a escola, buscando compreender como elas sdo
implementadas e compreendidas por aqueles que a vivenciam no cotidiano. Em suas
conclusdes, constatou, “[...] que a constitui¢do da cultura organizacional e/ou de uma suposta
identidade da escola esta além da analise da influéncia do meio externo no interno [...].”
(JESUS, 2013, p. 126) e o que determina a cultura organizacional é a forma como as escolas
usam ou ndo a autonomia para construirem coletivamente seus objetivos e nesse sentido,
percebeu-se que o papel da gestdo é fundamental. A auséncia de reflexdes que permitissem
sair da organizagdo pautada nas légicas do mercado, influenciadas pela Secretaria municipal
de educacdo foi outro ponto observado. Nas duas escolas houve poucas falas que
evidenciassem o conhecimento/saber como processo; em sua maioria prevalece a avaliacdo
que mensura o aprendizado, ou seja, ndo hd a compreensdo e pratica da avaliacio como

processo formativo. Ndo ha didlogo entre equipe escolar e pais para uma compreensio do que
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sdo ou da finalidade da avaliacdo. Os colegiados se restringem a decidirem sobre assuntos
financeiros e os pais a disciplina de seus filhos e festas na escola. Finalizando a autora afirma
que € necessdrio haver didlogo reflexivo entre a teoria discutida na universidade e os atores
que efetivamente estdo no cotidiano escolar para que se compreendam as contradi¢des
existentes, muitas vezes, resultantes das cobrancas impostas a esses atores e ndo da auséncia
de teoria.

O trabalho de Garcia (2010), UNESP/Marilia, “Gestdo da Escola, Qualidade do
Ensino e Avaliacao Externa: Desafios na e da Escola.”, enfatiza como a avaliagcdo externa tem
sido associada a qualidade do ensino ofertado pelas politicas publicas vigentes. Na escola essa
avaliacdo vista como indicativo de qualidade tem gerado muitas discussdes divergentes.
Diante dessas constatagdes, o objetivo do trabalho foi o de investigar como os gestores e
professores de uma escola da rede estadual do municipio de Cafelandia/SP, organizam o
trabalho pedagdgico, considerando a avaliacdo como parametro norteador da qualidade ou
ndo, do ensino. No decorrer da pesquisa, a autora verificou que a atual politica de
ranqueamento implantada pelo governo estadual serve a interesses mercadolégicos que nao
consideram as diferentes realidades. Na concepc¢ao dos professores, mesmo que o indice nao
se eleve, ndo significa que ndo houve avancos no processo de aprendizagem, ou seja, OS
resultados da avaliacdo podem ndo representar efetivamente o trabalho desenvolvido.
Considerando a literatura que trata o assunto em questdo e a realidade vivenciada na escola, a
autora conclui que os problemas desencadeados pelos resultados do sistema de avaliacdo
estdo no uso social que se faz a partir desse indicativo e ndo da avaliacdo em si. O indice
deveria ser usado pelo estado avaliador, para que a escola/professor pudessem nortear o
ensino ofertado e ndo para o ranqueamento com incentivos financeiros.

Ap6s realizar esse prévio levantamento, podemos dizer, que a Avaliacdo em Larga
Escala da Educacdo Badsica, promovida pelo Ministério da Educacdo e que gera o IDEB,
incide na rotina das escolas brasileiras, influenciando de alguma maneira a organizacdo do
cotidiano escolar. A voz dos docentes critica o fato dessa avaliacdo de viés gerencialista
priorizar os resultados desconsiderando as diferentes realidades, ao mesmo tempo em que
algumas dessas mesmas escolas desenvolvem acgdes para superacdo desses impactos se
apropriando e traduzindo os resultados da avaliacdo em momentos como reunido pedagdgica
e formacgdo continuada, analisando e mudando o curriculo, buscando melhorar a qualidade da
educagdo. Tais praticas corroboram para superagdo e transformacdo dos dados das médias de
desempenho em elementos analiticos que permitam a reflexdo e intervencdo das praticas

cotidianas. Outra percep¢do € que a gestdo democratica pode contribuir para a superacao dos
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impactos desencadeados pelos testes padronizados na medida em que a figura centralizadora
do diretor deixa de existir, dando lugar a uma discussdo coletiva entre os sujeitos envolvidos.

O tema apresentado neste trabalho tem sido o centro de discussdes em diversos
estudos no Brasil e no exterior por sua relevancia na constituicdo das politicas publicas que
atendem as orientacdes de organismos internacionais. A literatura denuncia os impactos que
as avaliagOes externas tém causado no interior das escolas de Ensino Fundamental, entretanto,
pesquisas, embora em numero reduzido, relatam experiéncias de escolas que se organizaram e
incrementaram suas praticas com intervencdes a partir dos resultados das avaliacoes,
transformando qualitativamente as relacdes interpessoais € o processo de ensino-
aprendizagem. Considerando as pesquisas realizadas e as contribui¢des tedricas do tema
abordado, lancamos um olhar sobre uma das escolas municipais que atendem o Ensino
Fundamental em Presidente Prudente. Instiga-nos saber como os resultados do IDEB
influenciam o dia a dia da escola, quais s@o os limites e as possibilidades que os profissionais
da educacdo identificam diante das interferéncias externas e se a escola publica estad
contribuindo para a formacao de cidadaos.

Nosso trabalho se assemelha as pesquisas anteriormente descritas ao buscar
compreender os efeitos das avaliagdes externas e como os profissionais da educagdo se
apropriam e traduzem os dados dessas avaliagdes no cotidiano. Outro ponto em comum, na
concepg¢do dos profissionais da educagao, € o fato do IDEB ndo representar necessariamente a
qualidade do ensino oferecido na escola, e o que € feito desses resultados no sentido de
melhorar a educacdo. As avaliagdes tém intensificado o trabalho dos docentes, que apontam
essa sobrecarga como um fator negativo para si e para os alunos.

O diferencial do nosso trabalho estd em ir além dos pontos em comum com as
pesquisas apresentadas, ao abordar e fazer emergir durante as entrevistas a funcdo da escola
publica na formacdo dos sujeitos e se as praticas desenvolvidas pelos professores estdo
contribuindo para referendar a resposta dada a questdo anterior. Considerando as diretrizes
educacionais que embasam a rede municipal de educacdo de Presidente Prudente € notdrio
que, nds profissionais da educagdo, buscamos desenvolver a consciéncia social dos sujeitos
para o pleno exercicio politico de cidadania. Nesse sentido ndao hd como dissociar
sociedade/democracia/educacdo. A problemadtica estd em conciliar as exigéncias que as
politicas publicas imprimem a escola, e que nas falas dos profissionais ficard muito clara, com
as demais funcgdes que se espera da escola e as particularidades de cada aluno.

Consideramos de fundamental importancia investigar as implicacdes desse indicador

no contexto escolar e no caso do municipio de Presidente Prudente, nenhuma pesquisa dessa
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natureza até o momento foi realizada. Acreditamos poder contribuir ao dar notoriedade a voz
de quem estd diretamente ligado a esse processo — gestores e professores — no interior da
escola. Sendo assim, temos a consciéncia que essa pesquisa nao retrata toda a rede, mas pode
ser o inicio de uma reflexdo sobre o sistema que ai estd posto e os reais objetivos da escola
publica.

A dissertacdo estd estruturada em introdugdo, trés secdes e consideracdes finais. Na
introducdo, em um breve retrospecto, abordamos o contexto em que as avaliacdes externas
comegaram a ser concretizadas nos sistemas educacionais do pais evoluindo até consolidar-se
em Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica. Apresento minha trajetéria na rede municipal
de educacdo de Presidente Prudente/SP, bem como a minha experiéncia vivida na pos-
graduacdo, o problema central a ser pesquisado alinhado aos objetivos e os procedimentos
metodoldgicos considerados adequados a pesquisa. Ainda na introdugdo trazemos uma breve
descricdo do locus da pesquisa, apresentamos as contribui¢des de algumas pesquisas que tém
como tema o IDEB e suas implicacdes no cotidiano escolar. Sdo estudos que apontam o0s
efeitos que esse indicador provoca nas praticas escolares.

A luz das ideias de Vieira; Farias (2003) e Mainardes (2009) de que para entendermos
os dilemas da politica educacional brasileira se faz necessdrio uma imersdo nos relatos da
época buscando compreender as origens das politicas, na Secdo 1 trazemos um breve
apanhado histérico, num recorte entre o periodo republicano até a promulgaciao da CF/1988,
evidenciando as lutas do povo brasileiro ao longo do século XIX e XX, na construcao de uma
educagdo publica que passou a garantir, dentre outros, o direito a escolarizacdo badsica.
Abordamos a educagdo como direito subjetivo. Esse reconhecimento dispde para todos
titularidade do Direito a Educacdo como garantia fundamental para o pleno exercicio da
cidadania. Apontamos alguns marcos que foram fundamentais para a reestruturagdo do
Estado no p6s-Segunda Guerra Mundial e suas implicacdes no surgimento dos Organismos
internacionais € como estes influenciaram as politicas publicas no campo educacional dos
paises, incluindo o Brasil.

Na Secdo 2, apresentamos como o Sistema de Avaliagdo da Educagao Bésica emergiu
e se constituiu no pais, até alcangar a centralidade nas politicas educacionais.

Na Secdo 3, encontra-se a andlise de dados obtidos a partir das entrevistas realizadas
em uma das escolas do municipio de Presidente Prudente e as consideracdes finais. Nosso
objetivo aqui foi dar voz aos atores que fazem o cotidiano escolar, ouvindo suas concepgdes a
respeito da funcdo da escola publica, como organizam as préticas do dia-a-dia e os limites e

as possibilidades que as interferéncias externas, com destaque para as politicas de avaliacao
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em larga escala podem proporcionar, a luz da base ideoldgica que sustenta a educacdo no
municipio. Organizamos as falas desses profissionais da educacao, buscando uma articulacao
com o referencial teérico de Stephen Ball complementado por um conjunto de autores que

discutem a respeito das avaliagdes externas.
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SECAO 1 - AS POLITICAS PUBLICAS NO CAMPO EDUCACIONAL NO BRASIL

Ao falar sobre educagdo e cidadania, Ribeiro (1994) faz um rdpido retrospecto entre os
séculos XVII ao XX mencionando como alguns paises — Itdlia, Inglaterra, Alemanha, Estados
Unidos, Japao — conduziram a universaliza¢do da educacdo na formacdo dos estados-nacdes
com maior énfase no poés-segunda guerra mundial. Ele chama a atencdo para o avango
tecnolégico e controle do mercado por parte dessas nagdes e de como a modernizacdo no
sistema educacional foi primordial para alavancar o desenvolvimento e a economia das

principais poténcias mundiais. Segundo o autor:
A revolucdo que a informdtica e a automacio estd produzindo no mundo requer,
tanto para os produtores de tecnologia como para os consumidores dos bens
produzidos por essa tecnologia, a exigéncia cada vez maior da competéncia
cognitiva de toda a populacdo. (RIBEIRO, 1994, p. 7).

Ribeiro (1994) coloca a competéncia da educacdo como o novo divisor de dguas das
nacdes, ou seja, a sociedade contemporanea com suas formas de producdo necessitam cada
vez mais de habilidades cognitivas superiores, tanto para produzir quanto para consumir €
esse principio vale para toda a populagdo.

Com relacdo ao Brasil, o autor afirma que pela origem colonial portuguesa nao
sofremos as influéncias das revolugdes liberais do século XVIII que influenciaram outros
paises e esse atraso educacional tem sua causa justamente nessa origem colonial. A educacdo,
responsabilidade dos jesuitas, cujas ideias eram contrdrias as reformas que aconteciam no
mundo, ndo tinha a preocupacdo de uma formacao competente, eficiente, alids, nem precisava
para as atividades aqui desenvolvidas que eram extracdo e plantacdo. Essa realidade piora
com a reforma pombalina que ao substituir os “[...] professores jesuitas por leigos mal
remunerados, e completamente despreparados, ja contribuiu nos séculos XVIII e XIX para
inviabilizar uma educacdo universalizada e competente.” (RIBEIRO, 1994, p. 10).

Nesse sentido, para compreendermos como as politicas educacionais se constituiram
no Brasil e como o direito a escolarizacdo basica emergiu durante a estruturacdo do Estado,
retrocederemos na histéria, mais precisamente no final do século XIX com o advento da
proclamacgdo da Republica até os dias atuais. Ancorados nas ideias de Vieira; Farias (2003, p.
16): “Somente a consciéncia do passado, iluminada pelo conhecimento do presente, pode
ajudar a construir um melhor futuro”, e de Mainardes (2009, p. 8) afirmando que quando
tratamos de politicas educacionais se faz necessario analisar “[...] as relacdes entre as politicas
e o contexto histérico que permita uma compreensdo das origens e raizes das politicas, bem

como dos problemas e questdes que elas se propuseram enfrentar”, trataremos nesta secao de
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um breve histérico das mudangas ocorridas no pais € no mundo, oriundos da reestruturagdo
globalizada da economia. Sendo assim, buscaremos entender o porqué de uma educacao atual
marcada por profundas desigualdades em contraposicdo as novas diretrizes que direcionam

para a constru¢ao de um ensino democrético e de qualidade para todos.
1.1 A educacio publica no Brasil

No primeiro periodo da Republica (1889-1930), as primeiras ideias de constru¢do de
um sistema de instru¢do popular manifestaram-se em meio a disputas pelo poder e
movimentos de insurrei¢do. Foi um periodo marcado por seguidas trocas de presidentes, o
cendrio politico e econdmico era delicado. Segundo Vieira e Farias (2003, p. 71): “Mesmo
representando o advento de ideias democréticas e federalistas, a Primeira Republica ndo deixa
de receber fortes influéncias das antigas oligarquias rurais e seus coronéis”. A populacdo
operdria sujeita as oligarquias era submetida a violéncia e a exigéncia de lealdade para com
seus empregadores. Nessa época a utilizacao do trabalho livre comeca a se estabelecer e com
ele o surgimento dos sindicatos, espacos de reivindica¢des das massas que foram reprimidas e

tratadas como ‘“‘caso de policia”. Sobre isso, Saviani (2013, p. 181) nos diz:

Em termos gerais, cabe observar que o desenvolvimento do movimento operario
nesse periodo se deu sob a égide das ideias socialistas, na década de 1890,
anarquistas (libertdrias) nas duas primeiras décadas do século XX, e comunistas, na
década de 1920. [...]. Com o regime republicano, abolido o trabalho escravo, comeca
a configurar-se uma classe proletdria, esbocando-se um clima mais favoravel para o
surgimento de organizagdes operdrias de diferentes tipos. E a abertura para a
participagdo popular na Assembleia Constituinte de 1891 enseja a criagdo de
“partidos operdrios” em 1890, desembocando na fundacdo do Partido Socialista
Brasileiro em 1902. Os vdrios partidos operdrios, partidos socialistas, centros
socialistas assumiram a defesa do ensino popular gratuito, laico e técnico-
profissional. Reivindicando o ensino publico, criticavam a inoperdncia
governamental no que se refere a instru¢do popular e fomentaram o surgimento de
escolas operdrias e de bibliotecas populares.

Nesse cendrio com marcantes alteragdes politicas e sociais a educacio popular ndo era
preocupacio do poder publico; embora a problematiza¢do da educac¢do nunca tenha saido de
cena, a nova forma de governo primava pela modernizacao capitalista do pais.

No campo educacional, as correntes libertdrias inspiradas no movimento operario

. . 12 . L. .
europeu foram intensificadas pelos communards = que emigraram para a América Latina,
fugindo da perseguicdo europeia apds a queda da Comuna de Paris. No ideério libertdrio a

educagdo ocupava posicao central, defendiam a autonomia das escolas que deveriam ter sua

"2 Membros do movimento operario europeu que culminou com a insurreicio da Comuna de Paris/Franca no
século XIX (SAVIANI, 2013, p. 181).
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propria concepgdo pedagdgica rompendo com os ideais do Estado, dos partidos e da Igreja
que usavam a escola como instrumento para a manipulacdo das massas sujeitando-os aos seus
interesses. De maneira resistente a igreja catdlica participou desse processo politicos e
manifestando-se contraria as ideias libertarias defendendo o seu idedrio pedagdgico e
pressionando o estabelecimento do ensino religioso nas escolas publicas. Sobre a posi¢dao da
Igreja, Saviani (2013, p. 180) comenta: “[...] a Pastoral dos bispos de 1890 afirma que a
Republica brasileira ndo iria seguir ‘os horrores da revolugdo francesa”. Assim, a Igreja, no
periodo republicano, organizou-se estrategicamente fortalecendo suas ideias pedagdgicas,
criando as AssociagOes de Professores Catolicos (APCs) em diversos estados com o objetivo
de resistir as ideias novas numa disputa acirrada com os liberais e seus ideais de uma escola
publica popular.

A predominancia da educacgdo elitista do Brasil Império configura-se nos primeiros
anos da republica por seu cardter conservador. O século XX inicia-se sem que as
oportunidades educacionais tenham sido ampliadas as massas. Segundo Azevedo (2001), dois
sistemas educacionais distintos predominavam na época, um destinado as elites e o outro para

0 povo, assim descrito pela autora:

Um dos sistemas destinava-se a atender as demandas educacionais das elites. Para
tanto procurou-se fortalecer internamente as estruturas educativas coloniais,
agregando-se novas instituicdes de ensino superior aquelas criadas durante a
permanéncia da familia real no pais. [...] Seus produtos eram, principalmente, os
bacharéis e letrados, habilitados para exercer os cargos publicos na burocracia e
outras atividades liberais. [...] O outro sistema deveria encarregar-se da educacio do
povo. No contexto social em que foi criado, destinava-se, portanto a populagdo livre
e pobre. [...] esse sistema, origem da futura rede de ensino publica e gratuita,
compreendia o que se concebia na época como ensino primirio e o ensino
secunddrio eminentemente vocacional. (AZEVEDO, 2001, p. 20).

Constituiu-se, assim, um sistema de ensino que refletia a divisdo social da sociedade
brasileira. A critica a essa dicotomizacdo da escola ganha félego na década de 1920 quando
intelectuais como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho que, nas palavras
de Saviani (2013, p. 207), compunham a “[...] trindade cardinalicia do movimento brasileiro
da Escola Nova [...]”, iniciam debates sobre questdes educacionais no pais.

Em 1924 foi criada a Associacdo Brasileira de Educagcdo (ABE), que se constituiu
como um importante espaco para féoruns de debates, conferéncias, congressos nacionais para
estudos da causa educacional e campanhas pela instru¢do publica. Faziam parte desse
movimento professores, jornalistas, escritores, advogados, funciondrios do governo dentre
outros. Distintas correntes ideoldgicas se faziam presentes entre os membros da ABE, como

relata Azevedo (2001, p. 28): “[...] havia tanto os que defendiam o projeto liberal democrético
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para a sociedade, como os que defendiam um [...] projeto autoritdrio das reformas [...]”.
Entretanto, prevaleceram as propostas de ensino primario universal, obrigatdrio e gratuito sob
a responsabilidade do Estado. A ABE se firmou no campo educacional dando reconhecimento
aos profissionais da educagdo e foi a partir dela que se constituiram os “pioneiros da
educagdo” que difundiram os ideais escolanovistas no pais, imprimindo a educagdo o carater
social.

A concepcao salvacionista através da reforma da educacdo e do ensino sao as marcas
do Governo de Getilio Vargas na década de 1930. Os intensos debates politicos nesse

periodo, segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 15):

[...] inclufam um crescente interesse pelas questdes educacionais. Heranga de anos
anteriores, ganhava forca entre vdrios intelectuais e politicos da época a idéia de que
era indispensdvel a modernizacdo do Brasil a montagem de um Estado nacional
centralizador, antiliberal e intervencionista. O movimento que resultou na
Revolugdo de 1930 dava carater de urgéncia a essa discuss@o. Eram tempos em que
se forjavam diversos projetos de construg@o de nacionalidade, alguns modernizantes,
outros mais reaciondrios. Todos valorizavam o papel que a educagdo deveria
cumprir para sua realizacdo, coerentemente com o seu horizonte ideolégico.

Diante desta realidade, educadores se mobilizaram na constru¢do de um texto que
consubstanciasse todos os ideais de uma politica educacional popular para o Brasil. Embora
escrito por uma s0 mao, o documento, chamado de “Manifesto”, expressou as ideias dos
educadores envolvidos que aderiram ao ‘“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de
1932”. O “Manifesto”, documento elaborado a partir de ideias pedagdgicas que representaram
um contraponto as préticas catélicas, ao poder ferrenho do governo e a favor de uma educagao
laica, publica, gratuita, obrigatdria, exercida com a cooperacdo de instituicdes sociais, teve
como redator e primeiro signatdrio o intelectual Fernando de Azevedo. O “Manifesto”,
abordou dentre outros pontos, a reconstrucdo educacional no Brasil colocando-a acima de
questdes econdmicas valorizando a cultura, as aptiddes e a iniciativa como fatores essenciais
para o desenvolvimento de uma sociedade. Além de Fernando de Azevedo, outros intelectuais
foram signatdrios, dentre eles, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Julio César Ferreira de
Mesquita Filho e outros.

A Constitui¢do assume como competéncia da Unido em 1934, fixar o Plano Nacional
de Educacdo que reconhece a educacdo como direito de todos, com a gratuidade do ensino
primério obrigatério e que contemple os adultos. Com cardter mais democratico, a
Constitui¢do de 1934 traduz os interesses de grupos sociais. Sobre isso, Vieira e Farias (2003,
p. 87-88) afirmam que:

A Constituicdo de 1934, de inspiracdo liberal, trouxe algumas inovagdes
importantes. Acrescentou trés titulos, ndo contemplados nas constitui¢des anteriores:
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da ordem econdmica e social; da familia, educacdo e cultura; e da seguranca
nacional. [...] embora o texto constitucional atenda as solicita¢des de reformadores e
catélicos, € inegdvel a atencdo dispensada a educagdo tratada em capitulo especial

.

Por omitir avancos assumidos na Constitui¢do de 1934, a Constituicdo de 1937 pode
ser considerada um retrocesso em diversos pontos. Foi a imposicdo das forcas autoritérias e
poder irrestrito ao Presidente da nagcao. O ensino publico passa a ser para individuos que nao
tem condi¢des de arcar com a educagdo particular. O ensino profissional e vocacional é
prioritario nesta nova reforma. Sobre o cendrio politico do governo de Getilio Vargas, Vieira
e Farias (2003, p. 88) apontam ainda que “A Constituicdo de 1937, claramente inspirada nas
constituicdes de regimes fascistas europeus [...]” sinaliza um periodo de insatisfagdes no pais.

Por forcas opositoras, Getilio Vargas sai do poder em 1945, mas seus ideais
permanecem. Foram apresentadas mudangas com rela¢do ao ensino fundamental e normal e o
agricola. Foi criado o Servico Social de Aprendizagem Comercial (SENAC) e Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista
(2007, p. 24):

Persistia o velho dualismo: as camadas mais favorecidas da populagdo procuravam o
ensino secunddrio e superior para sua formacdo, e aos trabalhadores restavam as
escolas primdrias e profissionais para uma rdpida preparacdo para o mercado de
trabalho.

Para efetivar o ensino industrial — a mais urgente demanda de uma economia que
acelerava o processo de substituicdo de importagdes e destinado a uma parcela da
classe operdria ja engajada no processo fabril-, por exemplo, o governo se obrigou a
recorrer a Confederacdo Nacional da Industria (CNI), criando um sistema paralelo
ao ensino oficial [...]. Nessa iniciativa estava implicito o reconhecimento da
incapacidade governamental em promover a formagao [...]. Nao demoraria muito, no
entanto, para o SENAI desistir de ser o ator principal [...]. Em 1948, reconhecia que
era tarefa do poder publico cuidar da alfabetizacdo e da educagdo geral primdria.

A escola priméria continuou sendo a responsavel pela formagao preparatéria da classe
operdria para o trabalho na indudstria. O SENAI gradualmente foi deixando o papel de
formador numa articulagdo entre a escola-empresa se dedicando a formacao técnica, deixando
para o Estado a incumbéncia do ensino primdrio. Aos trabalhadores urbanos ampliou-se a
oportunidade aos anos iniciais do ensino primdrio, entretanto, as caracteristicas rigidas desse
ensino resultaram em reprovacdo e abandono. O mesmo ndo aconteceu para a classe média
que com a rdpida expansdo, se apoderou do sistema de ensino for¢cando sua ampliacdo. Sobre

isso, Teixeira (1969, p. 304) relata:

A inten¢do do sistema escolar brasileiro era a de prover as necessidades educativas
da sociedade, sem lhe alterar a estrutura social, confinando a distribui¢do de cada
educacdo as estritas necessidades de cada classe. Inicialmente, tentou um sistema
[...] com a escola primdria minima para o povo, o sistema de ensino médio
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vocacional para a classe média e o académico e superior para a elite, com barreiras
intransponiveis entre si.

Baseado em modelos europeus o sistema escolar no Brasil atendia a nova classe média
que ansiava o status de elite; embora sem as tradi¢des europeias, o preconceito da classe
média brasileira contra o povo era 0 mesmo que predominava na Europa.

Com a promulgacio da nova Constituicdo de 1946, as forcas autoritdrias deram lugar a
Carta que tinha como principio a liberdade e a educagdo assegurada como direitos de todos. O
entdo ministro da Educacdo Clemente Mariano nomeou uma comissdo liderada por Lourenco
Filho com a incumbéncia de estudar e articular uma reforma na educacao brasileira. Shiroma,

Moraes e Evangelista (2007, p. 25) descrevem:

Em 1948, apresentado por mensagem presidencial, o resultado dessa proposta foi
enviado ao Congresso Nacional. Iniciou-se, entdo, um longo e intenso debate e luta
ideolégica sobre os rumos da educagdo brasileira, que iria persistir até 1961, quando
foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional, Lei 4.024, de 20
de dezembro daquele ano, com a vitéria das forcas conservadoras e privatistas e

N

sérios prejuizos quanto a distribuicio de recursos publicos e a ampliacdo das
oportunidades educacionais.

“Nos bracos do povo”, como havia prometido ao ser deposto, Vargas foi reeleito
presidente em 1950. Volta ao poder apoiado pelo populismo conquistado através de seu
projeto nacionalista. D4 continuidade ao processo de industrializacdo no pais e cria o Banco
Nacional de Desenvolvimento Economico (BNDE), a Eletrobras e a Petrobras. Vieira e Farias

(2003, p. 106) relatam:

O presidente mantém-se no poder através do apoio das massas, assim como dos
sindicalistas ligados ao Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) [...]. Tal atitude
contraria os interesses dos segmentos politicos mais conservadores [...]. Aos poucos
Vargas vai perdendo credibilidade e sua manutengdo no governo comeca a tornar-se
insustentavel.

Sob forte pressao, em 1954 Vargas se suicidou, finalizando tragicamente seu governo.
Os meses seguintes foram marcados por grande agitacdo politica. O presidente em exercicio,
Café Filho, por complicac¢des cardiacas ndo pode exercer seu mandato, assumindo Carlos Luz.
Este por sua vez € substituido por Nereu Ramos.

Em outubro de 1955, Juscelino Kubitschek (JK) foi eleito presidente da Republica.
Seu governo (1956-1961) foi marcado pelo empreendedorismo modernizador que trazia o
slogan “Cinquenta anos em cinco”, cinquenta se referindo ao progresso e cinco ao tempo de

governo.
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Neste periodo foi instituido o Plano Nacional de Desenvolvimento (Plano de Metas),
permeado por um discurso desenvolvimentista que destacava atencdo a industria de base,
energia, setor alimenticio, educacao e transporte.

No governo Kubitschek foi construida a Capital Federal Brasilia. Ao final, a
modernizacdo e o crescimento do Brasil sdo visiveis neste governo, porém, ao sair, deixa ao
seu sucessor Janio Quadros, uma taxa de inflacdo altissima, resultando num desequilibrio nas
contas publicas.

Voltando ao foco principal, a educagdao no governo JK foi incorporada ao plano de
metas com o objetivo de preparar mao de obra especializada para as industrias de base; sendo
assim, o planejamento das metas do plano de educag@o no governo em questdo teve como fio
condutor a demanda do mercado de trabalho, “[...] a educacdo deveria, portanto, produzir
competéncias técnicas para o emprego, de forma a agregar valor aos recursos humanos no
mercado” (FONSECA, 2009, p. 158). A vinculagdo entre economia e educagdo ganhou
repercussdo internacional e foi destaque nas reunides interamericanas. No final da década de
1950, a Organizagao dos Estados Americanos (OEA) através dos féruns recomendou que os
paises inserissem a educa¢do em seus planos economicos. Ainda sobre as influéncias dos

organismos internacionais, Fonseca (2009, p. 158) relata que o periodo de 1956 a 1963:

[...] foi proficuo para a mobilizacdo dos educadores, que voltaram a debater as suas
idéias em féruns nacionais. Os debates concentravam-se nos compromissos
assumidos [...] em Punta Del Leste e Santiago do Chile, em 1961 e 1962. Estas
ultimas contaram com o patrocinio da OEA e de um programa de cooperagdo técnica
e econdmica do governo norte-americano: “Alianga para o progresso”. Além do
aspecto doutrindrio que recomendava a integracido da educag@o ao desenvolvimento
econdmico e social, as conferéncias estabeleceram metas decenais para a educacdo
na América Latina.

Em meio a todas as agitagdes que marcaram o final da década de 1950 e anos iniciais
da década de 1960 no pais, tendéncias conservadoras e liberais debatem sobre os rumos da
educagdo nacional. Insatisfeitos e contra as pressdes privatistas em 1959 ocorreu o segundo
manifesto dos educadores com o nome de “Mais Uma Vez Convocados”, também redigido
por Fernando de Azevedo, o manifesto foi um documento assinado por 164 intelectuais,
dentre eles 13 signatdrios do Manifesto de 1932", cujo teor, tomou posicdo contra 0s
publicistas e privatistas e a favor do debate sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (LDB).

Os signatdrios do “Mais Uma Vez Convocados”, postulavam uma educagdo

democratica, publica sem distin¢do de classe social, gratuita, uma educag¢do que buscasse a

13 Informacdes sobre o manifesto “Mais Uma Vez Convocados”, consultar: Vieira e Farias (2003, p. 110).
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transforma¢dao do homem e da sociedade. Além desse Manifesto, outros movimentos ganham
destaque no cendrio nacional e internacional.

No inicio dos anos de 1960 os chamados “movimentos de educac¢do popular” se
intensificaram, atraindo intelectuais preocupados com a educagdo e dirigentes politicos
interessados no processo eleitoral, uma vez que o direito ao voto estava condicionado a
alfabetizacdo. Os Movimentos de Cultura Popular (MCP) do Pernambuco e do Rio Grande do
Norte deram origem a programas de alfabetizacdo através da mobilizagdao politica e da

conscientizacdo. Sobre esse periodo, Saviani (2013, p. 318) nos esclarece:

Pretendia-se desenvolver uma educacdo genuinamente brasileira visando a
conscientiza¢fio das massas por meio da alfabetizag¢do centrada na prépria cultura do
povo. A prética que se buscou implementar visava a aproximar a intelectualidade da
populacgdo, travando um didlogo em que a disposi¢@o do intelectual era a de aprender
com o povo, despindo-se de todo espirito assistencialista.

O trabalho desenvolvido por Paulo Freire no MCP do Pernambuco foi uma
experiéncia de alfabetizacdo que obteve éxito e a repercussdo levou Freire a assumir
coordenagdes de programas de alfabetizagdo em dmbito nacional.

Foram anos agitados no campo educacional. O conceito de democracia cerceada atinge
a educacao, tragco marcante nos movimentos e debates na tramitacdo da LDB de 1961.

A promulgacdo da Lei n° 4.024/1961 (LDB) traz um maior favorecimento a ideologia
da escola privada do que a escola publica, ou seja, a iniciativa privada obtém expressiva
vitéria de seus interesses. Como exemplo, o fim do principio da gratuidade do ensino oficial,
pela nova Lei, escolas provenientes do Poder Publico poderiam cobrar anuidades. Nas
palavras de Vieira e Farias (2003, p. 118) “[...] percebe-se que a LDB de 1961 abre o caminho
para que subvencodes estatais estimulem o crescimento do ensino privado”. Enfim, ndo houve
novas diretrizes que implicassem na estrutura de um novo sistema de ensino, os problemas
educacionais continuaram sem respostas.

Contrastando com as propostas da LDB/1961, os MCP repercutiram intensamente
através das mobilizagdes. A conscientizacdo politica chegava as massas através de pecas
teatrais encenadas nas favelas, nas portas das fabricas e dos sindicatos e também através de
experiéncias como o “método que alfabetizava em 40 horas” de Paulo Freire.

Em janeiro de 1964 o governo Jodo Goulart propds o Plano Nacional de
Alfabetizacdo cuja meta era alfabetizar 5 milhdes de brasileiros até o ano seguinte.

A articulacdo entre militares e empresarios resultou no golpe militar em 31 de margo
de 1964 e consumado em abril de 1964, quando o pais passou a ser liderado por generais. Os

programas de alfabetiza¢do foram extintos, Paulo Freire e outros intelectuais foram exilados.
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A Unido dos Estudantes (UNE) fundada na década de 1930 mobilizava jovens em passeatas
por todo o pais. Os operdrios se organizavam em greves. Grupos mais radicais se organizaram
em sequestros de autoridades diplomadticas, atividades de guerrilhas urbanas, assaltos a
bancos. A proposta de luta armada foi aceita pela esquerda. Policiais militares reagem e a
sociedade vive em estado de medo silencioso. Neste mesmo periodo uma euforia social
contagia a populacdo com o chamado “milagre econdmico”; a classe média, seduzida pelo
consumo, finge nao ver as barbaridades do regime ditatorial (VIEIRA; FARIAS, 2003).
Durante o regime militar as reformas no ensino contemplaram elementos balizados por
agéncias internacionais e organizacOes nacionais. Intelectuais e empresdrios brasileiros
aliados do regime atuaram na formulacdo das politicas educacionais do periodo, vinculando
desenvolvimento e educagdo para a formagao do ‘“capital humano”. No cendrio educacional,
os anos de ditadura promoveram duas reformas de grande impacto, duas leis definiram os
novos rumos do ensino no pais — a reforma universitaria que regulamentou os principios para
o funcionamento do ensino superior, Lei n® 5.540/68 e as diretrizes para o ensino de 1° e 2°
graus, Lei n® 5.692/71 que tinha como objetivo promover uma educagdo para o trabalho no

nivel médio. Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 31):

E consenso entre pesquisadores desse periodo que, ndo obstante a ampla legislacio
reformista, a politica educacional do regime militar apoiou-se basicamente nas leis
5.540/68 [...] e 5.692/71 — que reformou o ensino de 1° e 2° graus. Mesmo
relativizando o peso dos acordos [..] na definicdo das diretrizes da educacdo
brasileira, as duas leis, como toda a legislagdo educacional do regime militar, ndo
fugiram do quadro geral de suas recomendacdes.

Nesse contexto de reformas varios acordos foram assinados entre Brasil e Estados
Unidos, mais conhecidos como “Acordos MEC-USAID”, vinculavam-se o desenvolvimento a
educacdo para a formacdo do “capital humano”, atendendo aos interesses econdmicos
vigentes dentro dos parametros capitalistas. O planejamento educacional do pais foi
desenvolvido por empresarios brasileiros articulados com a Escola Superior de Guerra (ESG)
que fundaram o Instituto de Estudos Politicos e Sociais (IPES). Sobre esses acordos, Saviani

(2008, p. 297) afirma que:

Configurou-se, a partir daf, a orientagdo que estou chamando de concepcio
produtivista de educacdo. Essa concep¢do adquiriu forca impositiva ao ser
incorporada a legislacdo do ensino no periodo militar, na forma dos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os coroldrios do “maximo resultado
com o minimo dispéndio” e “ndo duplicacdo de meios para fins idénticos”.

O descompromisso do Estado em manter a educagdo publica abriu precedentes para
que empresdrios transformassem essa oportunidade em negdcio rentdvel. Além do mais, as

empresas privadas contavam com incentivos, créditos, todo o tipo de facilidades e
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transferéncias de recursos publicos. O favorecimento a esse mercado “[...] aliado ao
clientelismo, ao desperdicio, a corrup¢do, a burocracia e a excessiva centralizacdo
administrativa, minguou, por assim dizer, a fonte de recursos para as escolas publicas”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 35).

Durante o regime militar, o pafs testemunhou a repressdo, a persegui¢cdo policial, o
exilio, as aposentadorias compulsdrias, torturas e mortes dos que se opunham a doutrina
totalizadora vigente. No final da década de 1968, o Congresso € fechado e decretado o Ato
Institucional n°® 5 (AI-5), que durou até 1979. O Al-5 significou o periodo chamado “arbitrio
total”, ou seja, a maior concentracdo de poder ja vista no pais. A imprensa € censurada,
cidaddos tiveram seus direitos politicos cassados e os muitos Inquéritos Policiais Militares
(IPMs) submeteram o povo ao pavor e ao siléncio. Houve um desaquecimento da economia
na nac¢ao, a inflagdo voltou a subir, as taxas de juros elevaram; o crédito diminuiu; a divida
externa subiu, a crise do petréleo atingiu paises pobres e ricos; em resumo, a situacdo
econdmica mundial é critica. E o fim do “milagre econdmico”.

Passados mais de uma década, o pais volta a ter sinais de democracia. Em 1978,
ocorreram as primeiras greves que, mesmo sob repressdo, se fortaleceram. Movimentos
sociais intensificam-se com o fim da censura prévia a publicacdes e espetdculos. O entdo
presidente em exercicio Ernesto Geisel enviou ao Congresso a proposta de extincao do Al-5 e
a restauragdo do habeas corpus. Em 1979, Geisel indicou outro militar a sua sucessdao no
governo brasileiro. Jodo Baptista Figueiredo foi o dltimo presidente do periodo ditatorial.
Desde o inicio de seu mandato revela-se fiel aos acordos da volta do Estado Democratico,
sendo uma das primeiras ac¢des, a anistia a centenas de exilados politicos.

No campo educacional, a década de 1970 assistiu ao crescimento da critica que se
manifestava, em oposicdo ao comando centralizador do regime militar, reivindicando
mudancas a favor da educacdo publica brasileira. Associacdes cientificas e sindicais foram
criadas como a Associa¢cdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), a
Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES) e a Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), dentre outros. Além dessas, a educacdo foi
enriquecida com revistas cientificas como Educagao & Sociedade, Revista da Ande, Cadernos
Cedes e eventos relevantes para a drea como os organizados pela Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC).

O periodo de transi¢cdo entre o regime militar e a volta da democracia esbarra na
resisténcia de grupos conservadores. Episddios violentos como o atentado terrorista ao Centro

de Convencdes do Rio e explosdes de cartas-bombas na sede da Ordem dos Advogados do
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Brasil (OAB) marcaram o fim dos anos de ditadura. A crise econdmica mergulhou o pais num
quadro recessivo, a populacdo insatisfeita pressionava pela volta da democracia exigindo
elei¢des diretas para a presidéncia da republica. Sobre esse periodo Vieira e Farias (2003, p.

130) relatam que:

Milhares de pessoas vao as ruas na maior campanha de todos os tempos. Mesmo
com o grito de “Diretas J4” ecoando pelas ruas e cidades de todo o Pais, o
movimento € derrotado no Congresso por pequena diferenca de votos (25/04/1984).
Aquele que seria o primeiro presidente civil depois de longo periodo da ditadura —
Tancredo Neves (PP) — ainda € eleito pelo sistema de votag@o indireta. Seu vice é
José Sarney, [...]. Tancredo, porém, morre sem assumir a presidéncia da Republica.
Em seu lugar, governa José Sarney — o presidente da transicdo.

O regime militar foi encerrado com a eleicao de Tancredo Neves para a presidéncia da
Republica. Tem inicio o retorno ao Estado Democratico de Direito. Foi um processo lento,
concebido através de intensos movimentos sociais. Durante todo esse periodo o pais passou
por mudangas econdmicas, politicas, culturais e sociais. “A grande expectativa politica ‘dos
tempos de transi¢do’ € constituir uma democracia capaz de incorporar todos os brasileiros no
acesso aos direitos sociais basicos.” (VIEIRA; FARIAS, 2003, p. 144).

No contexto de mudancas o presidente da Republica convoca uma comissdo de
expressivos nomes para redigirem uma proposta preliminar a ser submetida a Assembleia
Nacional Constituinte (ANC). “O novo texto nasce no seio do proprio Congresso, através de
subcomissdes que formulam sugestdes em consulta a sociedade [...].” (VIEIRA; FARIAS,
2003, p. 148). Pela primeira vez na histéria da nacdo, uma Constitui¢do é construida com
emendas populares.

Em 5 de outubro de 1988, durante a plendria em que ocorreu a Promulgacdo da
Constitui¢do Federal, o entdo deputado Ulysses Guimaraes declara: “A Constituicdo é&,
caracteristicamente, o estatuto do Homem, da Liberdade, da Democracia [...].” (VIEIRA;
FARIAS, 2003, p. 148). A nova Constituicdo Federal trouxe em seu bojo a presenca e a
participacao do povo, a defini¢do de direitos e deveres, a valorizacdo da cidadania, defini¢ao
dos direitos individuais e coletivos, direitos trabalhistas, dentre outros. A Carta Magna
aprovada e conhecida como a Constituicdo Cidada, de acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista (2007, p. 42), “[...] forneceu o arcabouco institucional necessdrio as mudancas na
educacgdo brasileira. Respeitava a dire¢do indicada [...] entre os educadores [...] da década de
1970 e que encontrara nos anos 1980 as condi¢des para florescer.”.

Em comparacdo as Constituicdes e reformas anteriores, a nova Constituicdo abrange o

mais longo capitulo sobre a educagcdo que o pais ja teve. Estabelece o ensino como direito
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publico subjetivo, a gestdo democratica do ensino, o dever do Estado em oferecer creche e
pré-escola as criancas de 0 a 6 anos, o ensino fundamental obrigatdrio e gratuito a todos.

Este breve histérico buscou evidenciar alguns periodos da educacdo brasileira num
recorte que compreende do Brasil Republica (1889-1930) até a promulgacdo da Constituicao
Federal Brasileira (1988). Embora tenhamos avang¢ado durante esse periodo e ainda que a
CF/1988 garanta a titularidade do direito a educacdo, Ribeiro (1994, p. 10) afirma que a

mesma representa um acordo entre corporagdes e justifica:
Nossa cidadania, se € que este termo pode ser usado, ainda é baseada numa
sociedade patrimonial e de status. A pouca “moderniza¢do” que podemos perceber
em nossa sociedade é uma versdo reciclada da sociedade de status representada pelo
corporativismo do tipo “esprit de corps” que tenta preservar seus membros acima
dos interesses dos outros membros da sociedade e das outras corporagdes.

Para o autor, nunca houve uma tentativa de pacto politico-social em que a educacao
fosse a indutora de um projeto para a formacdo de um estado nacional. O pais sempre
postergou a educagdo das massas e cita como exemplos a década de 1950 com a substituicao
do sistema de importacdo por tecnologias prontas ao invés de investir em formacgao popular.
Na década de 1960 havia planos de modernizacdo abrangendo da educagdo bdsica ao nivel
superior, mas o que se viu foi a expansdo do ensino superior enquanto a educacao de adultos e
a educacdo bdsica ndo avancou. “Havia talvez o receio de que o aparato educacional puiblico
da educacdo bdsica ‘caisse’ nas maos dos ‘comunistas’, inimigos ardilosamente criados para
justificar parte das medidas ditatoriais implantadas no pais.” (RIBEIRO, 1994, p. 11).

Sendo assim, a educacdo brasileira estd em desvantagem em relacdo aos paises de
primeiro mundo, o autor ainda afirma que as estatisticas no campo educacional sdo difundidas
de maneira equivocada por politicos com o apoio de alguns estudiosos da academia que
tornam os argumentos justificdveis para implementacdo de politicas totalmente desvirtuadas
das necessidades do sistema escolar. Para esses a educagdo se transforma em moeda politica
“eficaz na troca mercantilista da barganha eleitoreira” e para o autor também escondem o
autoritarismo social patrimonialista (RIBEIRO, 1994, p. 11).

A heranca pesada do passado excludente nos coloca em desvantagem com relagdo aos
paises mais desenvolvidos, mas, é possivel superarmos se a educagdo se transformar numa
prioridade politica que promova mudangas e cumpra, de fato, as promessas consubstanciadas

no ordenamento juridico brasileiro.



64

1.2 A educacio como direito subjetivo

O Brasil em consonancia com as recomendacdes dos Organismos Internacionais tem
buscado alinhar a educacao a reforma do Estado. Essas orientagdes tiveram inicio em 1944 na
Conferéncia de Bretton Woods'* (USA), sendo reajustadas pelo Consenso de Walshington15
(USA) em 1989, formulando condicionalidades que atingiram as politicas internas,
provocando mudancas até mesmo na legislacdo do pais por meio da chamada “assisténcia
técnica”. O Brasil ndo ficou alheio a essas mudancas, pelo contréario, desde Bretton Woods
(1944) participou da elaboracio da nova ordem internacional.

Como citado anteriormente, a educacao tem papel de destaque nas diretrizes do Banco
Mundial. H4, no entender das agéncias multilaterais, uma vinculagdo entre o combate a
pobreza e a educagdo, sendo ambas vistas como uma possivel ameaga ao desenvolvimento
econdmico do pais.

Considerando o que esta posto, o propdsito desta secdo € trazer a lei maior da nacdo, a
Constituicao Federal Brasileira de 1988 que contempla em sua redacdo o Direito a Educagdo
basica como condi¢do inaliendvel a cidadania, corroborando com a reforma do Estado
proposto pelo Banco Mundial na priorizacdo da educacdo bdsica, como condi¢do para a
concessao de créditos.

Sem desconhecer que o assunto aqui tratado ndo se circunscreve a Constituicao
Federal Brasileira buscaremos evidenciar o Direito a Educac¢do considerando a precisdo e
abrangéncia que tal reconhecimento tem no estatuto do Estado Nacional, justificando,

portanto, a fundamentacao na Carta Magna, a luz da andlise de alguns autores.
1.3 O Direito a Educacao

O Direito a Educacdo, circunstanciado na CF/1988 e legitimado pela LDBEN/1996,
representa um salto de qualidade na politica educacional brasileira ao trazer em seu bojo uma
redacdo detalhada incluindo dispositivos juridicos para sua garantia. Pela primeira vez
presente na Carta Magna do pais um reconhecimento que poupa discussao juridica a respeito
do direito inaliendvel a educagdo. De acordo com Bobbio (2004, p. 31), é nesse

reconhecimento que:

“ A Conferéncia de Bretton Woods, realizada em julho de 1944, reuniu 730 delegados das 44 nacdes aliada
para regular a ordem monetdria e financeira internacional apds o término da Segunda Grande Guerra.

'3 Ratificacdo e reajuste das decisdes de Bretton Woods por economistas de institui¢des financeiras situadas
em Washington D.C., como o FMI, o Banco Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos.



65

[...] nascem os chamados direitos publicos subjetivos, que caracterizam o Estado de
direito. E com o nascimento do Estado de Direito que ocorre a passagem final do
ponto de vista do principe para o ponto de vista dos cidaddos. [...] No Estado
absoluto, os individuos possuem, em relacdo ao soberano, direitos privados. No
Estado de direito, o individuo tem, em face do Estado, ndo s6 direitos privados, mas
também direitos piblicos. O Estado de direito é o Estado dos cidadaos.

Sobre esse reconhecimento inicialmente a CF/1988 no Titulo II, Capitulo II em seu
artigo 6°, dispde para todos titularidade do Direito a Educagdo, acolhendo, assim, na
declaracdo dos Direitos Sociais, as garantias fundamentais para o pleno exercicio da
cidadania; nas palavras de Oliveira (1999, p. 61-62)”: [...] pela primeira vez em nossa histéria
Constitucional explicita-se a declara¢dao dos Direitos Sociais, destacando-se, com primazia, a
educacgdo”.

O Ensino Fundamental como dimensao fundante para cidadania comparece em nosso
ordenamento juridico no Titulo VIII, Capitulo III, artigo 205, com a seguinte declaragao: “A
educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa [...].” (BRASIL,
1988). Para que esse principio constitucional seja cumprido € necessdrio que toda a sociedade
se empenhe para que o direito a educagdo se torne real e universal tal como assegurado na
legislacdo vigente.

No Capitulo III do mesmo diploma, o artigo 206 detalha como serd essa oferta
especificando que “O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: I — igualdade
de condi¢Oes para o acesso e permanéncia na escola; [...] IV — gratuidade do ensino puiblico
em estabelecimentos oficiais [...]” (BRASIL, 1988). Segundo Oliveira (1999, p. 62),
especificamente o inciso IV: “Inova-se a formulacdo da gratuidade, assegurando-a em todos
os niveis na rede publica, ampliando-a para o ensino médio, tratada nas Constitui¢des
anteriores como excecao e, para o ensino superior, nunca contemplada em Cartas anteriores.”.

Ainda no Titulo VIII, do Capitulo III, o artigo 208 estd formulado nos seguintes

termos:

O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de:
I. ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;
II. progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
III. 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 criagdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;
VI. oferta de ensino noturno, adequado as condi¢des do educando;
VII. atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saide. (BRASIL, 1988).
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Esse artigo traz em sua redagdo algumas “novidades” que, na andlise de Oliveira
(1999), significaram um grande avango para o sistema educacional brasileiro. De acordo com
o autor, o inciso I da atual legislagcdo traz um aperfeicoamento com relagdo ao texto descrito na
Constituicdo de 1967/69 ao reconhecer a gratuidade e obrigatoriedade do ensino fundamental
estendendo-se aos que dele ndo tiveram acesso em idade oportuna. No inciso II hd um avanco
em comparacdo a Constituicdo de 1934 ao fomentar o debate entre o ensino propedéutico x
profissional, ampliando a obrigatoriedade e a gratuidade ao ensino médio, incluindo-o como
parte do Direito a Educac@o. O inciso III prioriza o atendimento aos deficientes na rede regular
de ensino. O inciso IV assegura o atendimento as criancas de zero a seis anos de idade'® em
creche e pré-escola, fazendo-se necessdria a sua regulamentacdo e normatizacdo no sistema
regular a essa faixa etdria. Esses espacos deixam de pertencer ao campo assistencial para
serem reconhecidos como instituigdes educativas. Observa-se nesse inciso que o Direito a
Educagdo é extensivo a Educacdo Infantil, o que ndo era contemplado na Constitui¢do
anterior. No inciso VI o texto expressa a relevancia da oferta do ensino noturno, como um
dever do Estado, aos cidaddos que ndo tiveram a possibilidade de frequentar o ensino regular
anteriormente. O inciso VII garante o atendimento aos estudantes do ensino fundamental
através de “[...] programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacio
e assisténcia a saide” (BRASIL, 1988).

Diferente de textos anteriores, esses direitos passam a fazer parte dos deveres do
Estado, ampliando-se a oportunidade da permanéncia de significativa parcela do alunado na
escola.

A Constituicdo de 1934 j4 reconhecia o ensino fundamental como um direito, mas foi
a CF/1988 que passou a reconhecé-lo como direito subjetivo (CURY, 2007). Essa nova
organizacdo da educacdo nacional, com a redagdo dada pela Emenda Constitucional n°
59/2009, traz a obrigatoriedade do ensino gratuito dos 4 aos 17 anos de idade, estendendo-se
aos que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria, sendo considerado explicitamente como
direito publico subjetivo'’. A lei ainda subscreve que os governantes que ndo oferecerem o
ensino obrigatério de forma regular, podem ser responsabilizados respondendo juridicamente
por isso. Portanto, a educacdo bésica € declarada como direito do cidaddo e dever do Estado.

Sobre essa defini¢cdo, Cury (2008, p. 296) afirma:

16 A redacdo foi alterada pela Lei N° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, passando a duracdo do ensino
fundamental obrigatdrio para 9 (nove) anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade. A Lei N° 12.796, de 4 de
abril de 2013 garante a gratuidade do atendimento na educacdo infantil até os 5 (cinco) anos de idade.

17 Art. 208, inciso VII, § 1° da Constitui¢ao Federal de 1988.
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Do direito nascem prerrogativas proprias das pessoas em virtude das quais elas
passam a gozar de algo que lhes pertence como tal. Estamos diante de uma
proclamacdo legal e conceitual bastante avancada, [...]. Do dever, dever do Estado,
nascem obrigacdes que devem ser respeitadas [...]. A educagdo escolar, pois, é
erigida em bem publico, de carater proprio, por ser ela em si cidada. E por implicar a
cidadania no seu exercicio consciente, por qualificar para o mundo do trabalho, por
ser gratuita e obrigatdria no ensino fundamental [...], por ser também a educacdo
infantil um direito, a educagao bdasica € dever do Estado.

E como se trata de um direito juridicamente protegido, em especial como direito
publico subjetivo no dmbito do ensino fundamental, é preciso que ele seja garantido
e cercado de todas as condi¢des.

Dessa forma, entendemos que as politicas educacionais ou a auséncia delas
contribuem para a concretizacdo ou ndao do direito a educagdo. Segundo Zampiri e Souza
(2014, p. 756), “[...] existe relagdo entre a aquisi¢do escolar obtida por estudantes e a acdo
governamental como forma encontrada para materializar determinadas politicas
educacionais”.

Este reconhecimento constitucional garante ao cidaddo também o acesso ao ensino
obrigatério sem sele¢do prévia, ndo tendo o Estado a possibilidade de negar tal direito. A
oferta gratuita deverd ser garantida para todos, inclusive “[...] para todos os que a ele ndo
tiveram acesso na idade prépria”, ou seja, para os anos obrigatérios ndo ha discriminagdo de
idade (BRASIL, 1988, art. 208). A legislacdo é um imperativo dos direitos humanos
fundamentais que confere as pessoas algo que lhes pertence, mas isso nao se dd de maneira
natural.

Todos os avangos assegurados na ordenagdo juridica vigente € resultado de um longo
processo de discussdes e disputas nos diferentes campos politicos. A educacao no pais foi se
constituindo como um direito nas sucessivas edi¢des da Carta Magna. Sobre esse movimento

ascendente, Zampiri e Souza (2014, p. 758) afirmam que:

A educag@o sai de uma possibilidade aberta a todos em 1824 para a impossibilidade
de se alienar desse direito em 1988. Nesse percurso, a educag@o foi matéria debatida,
negociada, disputada e barganhada em todos os processos constituintes pelas
liderangas politicas em cada momento histérico. A bem da verdade, foi preciso mais
de um século e meio de lutas para a educacio constituir-se de fato um direito social.

A experiéncia historica nos mostrou que desde a colonizacdo dessa nacdo, a sociedade
configurou-se entre dominadores e dominados, ricos e pobres, incluidos e excluidos, mas com
o advento da Republica fica para trds a formacgdo centrada nos suditos do antigo império,
trazendo a perspectiva da formacao do cidadao de carater essencialmente popular.

Entre avangos e retrocessos, esfor¢cos foram empreendidos para que gradualmente o
povo tivesse acesso aos bens culturais e materiais produzidos pela sociedade. Sio muitos os

caminhos para se ter o dominio desse saber sistemdtico, quesito para o pleno exercicio de
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cidadania, mas o principal deles sem duvida é a educacdo. E, mesmo com todos os recursos
mididticos que a sociedade contemporanea oferece, nenhum pode substituir a educagdo formal

proporcionada pela escola. Sobre isso Goergen (2013, p. 732) afirma:

Apesar de suas indmeras deficiéncias, limites e problemas, ela continua sendo o
recurso de formagdo para a cidadania com tudo o que isso implica. E, portanto,
l6gico que o exercicio da cidadania, certamente o principal direito do ser humano
como ser social, pressupde o acesso a educacdo. Disso se depreende que a sociedade
democratica, em seu sentido pleno, € aquela em que todos os seus integrantes tém
acesso a educacdo de qualidade tal que lhe dé condicdes para o exercicio pleno de
cidadania.

A educacao formal se constitui num processo lento que envolve a formacao do sujeito
como um todo considerando as dimensdes cognitivas, éticas, estéticas e politicas da formacgao
dos estudantes. Simultaneamente, a sociedade globalizada, com todos os recursos
tecnolégicos, incide sobre os individuos com mudaltiplas referéncias interferindo na
autodeterminacdo tanto individual quanto coletiva. Sabemos que a escola ndo € a unica
institui¢do que participa do processo educativo, mas ela €, por exceléncia, o local no qual se
pode promover a reflexdo indispensavel a cidadania, “[...] porque é ali, como em nenhum
outro, o lugar da formacao, do ensino sistematico e planejado, do contato com a cultura, da
socializagdo com o outro, o diferente.” (GOERGEN, 2013, p. 733).

Tal a importancia da educagdo bdsica como direito publico subjetivo que os
dispositivos exigem do poder publico o cumprimento desse direito que nao pode ser violado,
sob pena de responsabilizacdo administrativa, civil e criminal. O § 2°do artigo 208 afirma
que: “[...] o n3o oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente” (BRASIL, 1988). O diferencial
das outras Constituicdes estd na possibilidade da responsabilizacdo pessoal e direta a
autoridade que compete essa oferta e ndo apenas ao Poder Publico.

O § 3° do artigo 208 da CF/1988 prescreve que: “compete ao Poder Publico recensear
os educandos no ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou
responsdveis, pela frequéncia a escola” (BRASIL, 1988). Esse dispositivo j4 comparecia na
legislacao anterior nos artigos 28 e 29, da Lei n° 4024/1961 (BRASIL, 1961). Assim como
esse, outros aspectos aqui relatados ja tinham sido contemplados em Constitui¢des anteriores:
a inovacgao estd na precisao juridica e nos mecanismos evidenciados para garantir o direito a
educacao.

Ao analisarmos o Direito a Educagdo, reconhecido no ordenamento juridico vigente

parece-nos fundamental considerarmos a trajetdria histérica e seus marcos legais a fim de
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compreendermos como as politicas educacionais se constituiram tal qual se apresentam na

atualidade; sobre isso Cury (2014, p. 1056, grifo do autor) nos diz:

Se a educag@o escolar, assim, tornou-se um direito da cidadania de modo ampliado,
ele veio a ser ainda mais largo quando o Brasil se torna signatario de varios Tratados
e Convencdes Internacionais relativos aos direitos humanos dos quais a educacio
faz parte. Eis que a Constitui¢do do Brasil, promulgada em 1988, em seu art. 4°
estabelece uma dialética entre o nacional e internacional onde se destacam principios
como prevaléncia dos direitos humanos e cooperagdo entre os povos para o
progresso da humanidade.

Nas ultimas décadas, foram empreendidas reformas no sistema de ensino publico
brasileiro que em consondncia com acordos firmados junto a organismos multilaterais
destacaram uma série de medidas focalizadas no ensino fundamental. Esse “olhar” mais
centrado na educacdo bésica pautou-se em uma agenda mundial que evidenciou a importancia
e prioridade no atendimento a essa etapa do ensino, recomendando acdes e estabelecendo
metas para o seu cumprimento.

A seguir, retomaremos a dindmica histérica dos governos e as implementacdes das
politicas publicas que atribuiram a educacdo o “conddo” salvacionista nos anos de 1990 no

pais.

1.4 As politicas educacionais no contexto mundial e nacional

Para melhor compreendermos a avaliagdo externa no Brasil, parece-nos fundamental
um pequeno recuo no tempo para retomarmos na Histéria mundial, as transformagodes
politicas, econdmicas e sociais que originaram as politicas publicas educacionais em curso.
Nesta subsecdo, pretendemos destacar alguns marcos que foram fundamentais para a
reestruturacdo do Estado no pds-Segunda Guerra Mundial e que modificaram profundamente
as relagdes entre os paises desenvolvidos e os paises em desenvolvimento.

Abordaremos as origens dos Organismos Internacionais que surgiram do consenso
entre as principais nagdes do mundo, com o intuito estratégico de influenciar na
reestruturacdo dos paises pobres e/ou devastados pela guerra.

Em seguida faremos uma breve apresentacdo da teoria neoliberal, que apesar de ter sua
origem na década de 1930/1940, emergiu na década de 1970 em alguns paises contrapondo-se
ao Estado de bem-estar social, ganhando maior visibilidade ao ser adotada e imposta pelos
Organismos Internacionais, influenciando na economia mundial até os dias atuais.

Neste mesmo periodo, enquanto a economia mundial passava por mudangas

estruturais, no Brasil, o campo educacional vivia uma época das mais fecundas da nossa
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histéria. Além das Associacdes (ANDE, ANPED, CEDES) ja existentes, surgem entidades,
sindicatos que tinham por objetivo congregar professores, intelectuais e demais membros da
sociedade para discutirem mudangas na educagdo do pais. O governo brasileiro, buscando
saidas para a crise econOmica, implementou reformas alinhadas aos ajustes exigidos na

reestruturacdo da economia global.

1.5 Origens dos organismos internacionais

Ap6s a Segunda Guerra Mundial, o mundo passou por um processo de profundas
transformagdes que alteraram as politicas socioecondmicas afetando paises centrais e
provocando o estabelecimento de uma nova ordem no pés-Segunda Guerra. Em 1944, em
Bretton Woods, nos Estados Unidos da América (EUA), foi realizada uma Conferéncia com a
participacdo de 44 paises, cuja questdo central foi discutir o pds-guerra com o propdsito de
articular estratégias para a promocao do crescimento econdmico, criando instituicdes capazes
de financiar a reconstruc¢do da base produtiva dos paises devastados pela guerralg.

Da Conferéncia de Bretton Woods (1944), originaram-se dois representantes de
Instituicdes Financeiras Internacionais (IFIs), sdo eles: o Fundo Monetario Internacional
(FMI) e o Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD). O FMI foi criado
com o proposito de atender paises com necessidades emergenciais no balan¢o de pagamentos
e esses empréstimos seriam de curto prazo (SABA, 2002).

Diante da crise pela qual passavam os paises, foi solicitada também a criacdo de um
organismo que atendesse ao desenvolvimento econdmico com empréstimos de longo prazo,
entdo foi criado o BIRD que junto a outros organismos formaram o Grupo Banco Mundial
(BM). “[...] sendo ambas as instituicdes resultado da preocupacdo dos paises centrais com o
estabelecimento de uma nova ordem internacional no pds-guerra.” (SOARES, 2009, p. 18).

Inicialmente o BIRD, teve a fun¢do de financiar a reconstru¢do da Europa no pds-
guerra € o desenvolvimento dos paises afetados pela guerra, posteriormente, passou a
financiar o desenvolvimento econdmico dos paises menos desenvolvidos ou em
desenvolvimento. Apds passar por reformas organizacionais, com setores desempenhando
funcdes mais especificas as transacdes de financiamentos aos paises mais pobres tornaram-se
mais eficientes. Institucionalmente, o banco foi delineando sua politica ao longo dos anos

dedicando-se a promover o desenvolvimento assumindo projetos de combate a pobreza e

18 Para maiores informagdes consultar, Galbraith (1997, p. 251).
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atuando nas 4reas da sadde, agricultura, infraestrutura, educacdo e demais setores
considerados “nevralgicos” nos paises em desenvolvimento.

Na década de 1950, o Banco Mundial intensificou o financiamento aos paises em
desenvolvimento. Se, inicialmente, grande parte das atencdes estava concentrada em paises
europeus, a partir de 1956 as operacdes do Banco ampliaram-se progressivamente a outros
paises em desenvolvimento oferecendo cooperacgdo técnica e financeira. De acordo com relato

de Silva, Azzi e Bock (2007, p. 8):

[...] a década de 1950 marcou uma reorientag@o das politicas do Banco na direcdo na
direcdo da incorporagdo dos paises de Terceiro Mundo ao bloco ocidental nio
comunista, por meio da criacdo de programas de assisténcia econdmica e de
empréstimos crescentes.

De meados da década de 1950 até o inicio dos anos de 1970, o perfil de 70% dos
programas de empréstimos do Banco era voltado as politicas de industrializa¢ao dos
paises de Terceiro Mundo, visando sua inserc¢do, ainda que subordinada, no sistema
comercial internacional. A tese central que regia essa orientacdo era a de que a
pobreza desapareceria como consequéncia do crescimento econdmico desses paises.

Diante do empenho em promover o crescimento econdmico mundial, o Banco ampliou
o leque de setores nos quais passou a investir. Das diversas agéncias que compde o Banco
Mundial, vale citar, a criagdo em 1960 da Associacdo de Desenvolvimento Internacional
(IDA), que “[...] oferece condicdes privilegiadas de financiamento, em termos de prazo (prazo
de cinquenta anos com dez de caréncia), € pagamento restrito a comissoes, sem nenhum juro.”
(SOARES, 2009, p. 18-19).

Além das agéncias citadas anteriormente, o Banco Mundial possui outras filiais, dentre
elas: Centro Internacional para Resolucdo de Disputas sobre Investimentos (ICSID), o Fundo
Mundial para o Meio Ambiente (GEF), a Corporagcdo Financeira Internacional (CFI) e a
Agéncia Multilateral de Garantia de Investimento (AMGI). A CFI financia empresas
comerciais, ¢ a AMGI, “[...] que segura as empresas contra riscos ndo comerciais, sobretudo

de guerra ou repatriacdo.” (ARRUDA, 2009, p. 46).

Na década de 1970 uma profunda recessdao abalou o mundo capitalista. O Banco
Mundial tornou-se o responsavel, quase que exclusivamente, pelos financiamentos aos paises

em desenvolvimento mediante novas regras como explica Soares (2009, p. 21):

[...] o Banco Mundial passou a impor uma série de condicionalidades para a
concessdo de novos empréstimos. Mediante essas condicionalidades [...] passou a
intervir diretamente na formula¢do da politica interna e a influenciar a prépria
legislagdo dos paises. Assim, a partir dos anos [19]80, mudou profundamente o
cardter da relacdio entre o Banco Mundial e os paises em desenvolvimento tomadores
de empréstimos. Superando a tradicional influéncia que j4 exercia sobre as politicas
setoriais dos paises em desenvolvimento, o Banco Mundial passou a exercer amplo
controle sobre o conjunto das politicas domésticas, sendo pega-chave no processo de
reestruturacao desses paises ao longo dos tltimos quinze anos.
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Nos anos seguintes, o Banco Mundial passou a figurar como agente central no
gerenciamento de crédito internacional exercendo controle estratégico na reestruturacdo
econOmica dos paises menos industrializados. Assim, o Banco Mundial desde a sua criacdo
foi se constituindo num organismo de grande visibilidade. Sua importancia € ressaltada ndo
apenas pelos financiamentos ou dimensdo de suas dreas de atuacdo, mas também pela
influéncia na reestruturacdo econdmica dos paises em desenvolvimento através dos programas

de ajuste estrutural.

1.6 O neoliberalismo e a crise na década de 1970

A origem da palavra neoliberalismo surgiu nas décadas de 1930/1940 com a crise
iniciada pela quebra da bolsa de Nova York (1929) e no contexto da Segunda Guerra Mundial
(1939/1945) e teve como principio a teoria do livro “A Caminho da Servidao” de Friedrich
Hayek, escrito em 1944. Nesta obra, Hayek destaca o ataque a racionalidade econdmica, em
que prima a individualidade ou das pessoas ou das empresas (CERQUEIRA, 2008).

Neoliberalismo pode ser definido como uma doutrina, um conjunto de medidas
econOmicas e de programas politicos. Sdo teorias que podem gerar um novo individuo, um
novo mercado, um novo Estado com novas politicas. E uma organizagio de producio e vida
social em que o Estado deixa de intervir efetivamente na economia. H4 uma subordinacao das
relacdes sociais a l6gica de mercado (MAUES, 2003).

Na conceituagdo de Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 110), neoliberalismo € a:

Denominag¢do de uma corrente doutrindria do liberalismo que se opde ao social-
liberalismo e/ ou novo liberalismo [...] e retoma algumas das posi¢des do liberalismo
classico e do liberalismo conservador, preconizando a minimizacdo do Estado, a
economia com plena liberacdo das forcas de mercado e a liberdade de iniciativa
econdmica.

Na sintese de Frigotto (1995, p. 83), citada a seguir, € possivel entender a concepgao

que 0 mesmo tem sobre o neoliberalismo:

A idéia-forga balizadora do idedrio neoliberal € a de que o setor ptiblico (o Estado) é
responsdvel pela crise, pela ineficiéncia, pelo privilégio, e que o mercado e o
privado s@o sindnimo de eficiéncia, qualidade e equidade. Desta idéia-chave advém
a tese do Estado minimo e da necessidade de zerar todas as conquistas sociais, como
o direito a sadde, educacdo, transportes publicos, etc. Tudo isso passa a ser
comprado e regido pela férrea l6gica das leis do mercado. Na realidade, a idéia de
Estado minimo significa o Estado suficiente e necessdrio unicamente para oS
interesses da reproducao do capital.
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Outra importante contribuicdo para que possamos compreender o sentido que o

neoliberalismo assume no contexto mundial, é o destaque que Gentili (1995, p. 230), faz:

[...] o neoliberalismo expressa uma saida politica, econdmica, juridica e cultural
especifica para a crise hegemodnica que comeca a atravessar a economia do mundo
capitalista como produto de esgotamento do regime de acumulagdo fordista iniciado
a partir do fim dos anos [19] 60 e comeco dos [19] 70. O(s) neoliberalismo(s)
expressa(m) a necessidade de restabelecer a hegemonia burguesa no quadro desta
nova configuracao do capitalismo em um sentido global.

Até a década de 1960, os principios do neoliberalismo ficaram ocultos em razdo da
aparente e prospera economia capitalista e da participa¢do do Estado de bem-estar social que
tinha por ideal, garantir direitos minimos de cidadania como: emprego, educagdo, saldrio,
moradia, satide, igualdade de oportunidades, sendo assim, a seguridade social, essenciais a
populacdo.

Na década de 1970 os paises capitalistas entraram em recessao, as inddstrias passaram
a trabalhar abaixo de sua capacidade, o mercado apresentou altas taxas de inflagdo e baixas
taxas de crescimento econdmico. Neste contexto os ideais neoliberais ressurgem com for¢a no
programa de governo de Margaret Thatcher na Inglaterra, Ronald Reagan nos Estados Unidos
da América e com Brian Mulrony no Canadd. Esse movimento emergiu devido a crise no
Estado de bem-estar social que se tornara hegemdnico no pds-guerra, mas que nesse
momento, fora rejeitado dando livre curso as leis de mercado valorizando a iniciativa privada
(TORRES, 1995).

Essas mudancas nos governos tiveram repercussao mundial, as propostas neoliberais,
de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 110), “[...] passaram a influenciar a
politica econdmica mundial, em razdo, sobretudo, de sua ado¢do e imposicdo pelos
organismos financeiros internacionais, como o FMI e o Bird.”.

O ajuste estrutural proposto pelo Banco Mundial neste modelo de governo
compreende um conjunto de programas e politicas recomendados com o objetivo de controlar
o déficit fiscal, os gastos publicos, as taxas de cambio. Sendo assim, Torres (1995, p. 114) nos

esclarece:

Os governos neoliberais propdem nocdes de mercados abertos e tratados de livre
comércio, reducdo do setor publico e diminui¢do do intervencionismo estatal na
economia e na regulacdo do mercado. [...] a redugdo dristica do setor estatal,
especialmente mediante a privatizacdo das empresas parestatais, a liberalizacdo de
saldrios e precos e a reorientacdo da produgdo industrial e agricola para exportacao.

Na readequacdo econdmica o conjunto de medidas significou uma perda das forcas
populares, isso porque, na reestruturacdo da nova ordem a redugdo das responsabilidades do

Estado nos setores sociais como: educacdo, saude, direitos trabalhistas, moradia, transporte,
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foi transferido para o setor privado. Nessa linha de pensamento o privado € considerado
eficiente, efetivo, produtivo, rédpido e os servicos do setor publico sdo considerados
ineficientes, improdutivos, burocraticos e dispendiosos.

A mercantilizacdo dos direitos conquistados por meio de lutas foi convertida em
“servicos” possiveis de serem adquiridos no mercado. Direitos inaliendveis como educacio,
saude, seguridade social, passaram a ser mercadorias oferecidas numa relagdo entre
fornecedores e compradores.

As reformas aumentaram as desigualdades econOmicas e sociais, mesmo com
resultados perversos, o programa neoliberalista “convenceu” politicos e setores da economia
capitalista de que essa seria a Unica alternativa. Ainda sobre a manipulacdo, Boron (1999, p.

11) descreve como as palavras foram invertidas em proveito proprio:

O vocdbulo “reforma”, por exemplo, que antes da era neoliberal tinha uma
conotacdo positiva e progressista — e que, fiel a uma concepg¢do iluminista, remetia a
transformacdes sociais e econdmicas orientadas para uma sociedade mais igualitdria,
democratica e humana — foi apropriado e “reconvertido” pelos idedlogos do
neoliberalismo num significante que alude a processos e transformagdes sociais de
claro sinal involutivo e antidemocrético. [...] Consequentemente, os dolorosos e
cruéis processos de ajustes foram “naturalizados”, concebidos como resultados
espontdneos e naturais de uma ordem econdmica subjacente — misteriosa e anonima
— onde, se existem ganhadores e perdedores, isso é devido a fatores “meta-sociais” e
ndo as iniquidades intrinsecas ao capitalismo.

A naturalizacdo do capitalismo alimentada pela ideologia cultural, econémica e
politica, refor¢cadas pelo movimento neoliberal se fecha para qualquer tipo de alternativa que
possa superar a “ordem natural” das coisas. Essa teoria exprime com grande eficicia os

interesses do capital. Nas palavras de Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 113):

O capital parece ter vida propria e globaliza-se de forma natural e espontinea,
indicando os caminhos para o progresso € o desenvolvimento de todos os paises.
Virios organismos multilaterais (ONU, Banco Mundial, FMI, OMC, Unesco, Cepal
e outros) e, por consequéncia, nacionais orientam e impdem as politicas
governamentais para os fins desejados pelo capital transnacional.

O capital precisava ser expandido; entdo, o discurso que se disseminava era o da
integracdo dos paises em desenvolvimento a economia mundial para se tornarem também
desenvolvidos salvando-se de um futuro critico. O neoliberalismo requer condigdes de livre
jogo no mercado, difundindo a ideia de que todos se beneficiardo sem distin¢do, quando na
verdade o que ocorre é exatamente o contrdrio. A democracia é tida apenas como meio de

garantir a economia, sem cardter coletivo e social que visa uma sociedade mais justa, humana

e igualitaria (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).
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Com relag@o a educacgdo, o discurso que € colocado em evidencia é de que a escola
publica estd em crise pela incapacidade do Estado em gerir o bem comum. Na perspectiva
neoliberal hd um interesse na ampliagdo de mercado e para isso € necessario que haja uma
desregulamentacdo do Estado quebrando barreiras e facilitando a entrada de -capital
internacional. E nesse contexto que a educacio ganha centralidade ao possibilitar a
intervencdo das agéncias multilaterais nos Estados-Nacdo, alinhando-os a nova ordem

econOmica mundial.

1.7 A educacio brasileira no contexto das reformas

No Brasil as décadas de 1970/80 foram proficuas para os movimentos sociais que
reivindicavam mudancas no sistema educacional. Como j4 citado anteriormente, além de
entidades como ANDE, ANPEd e CEDES, associa¢des se constituiram na busca de uma
teoria que se contrapusesse a pedagogia oficial, ou seja, na constru¢do de pedagogias contra
hegemonicas “[...] que em lugar de servir aos interesses dominantes se articulassem com os
interesses dominados.” (SAVIANI, 2013, p. 402). Essas associa¢des, que posteriormente se
transformaram em sindicatos, reuniam professores e especialistas dos diferentes niveis e
habilitagdes pedagdgicas fortalecendo as discussdes no campo educacional.

Apesar do clima favordvel ao movimento das pedagogias “de esquerda” no contexto
brasileiro, a hegemonia dos governos ditos neoliberais ascende na politica mundial com
propostas para a superacdo do déficit publico e estabilizacdo da economia com especial
atencao voltada a educacao.

Nesse novo cendrio mundial, significativas transformagdes ocorreram nao s6 no
campo educacional, mas nas dreas econOmica e politica, decorrentes da reestruturacdo
produtiva do capital, implicando inevitavelmente em processos de regulacdo, provocando
mudancas na atuagcdo do Estado. No setor produtivo, ampliou as demandas pela qualificagdo
dos trabalhadores com perfis e habilidades especificos que atendessem a economia
globalizada.

No final da década de 1989, John Williamson economista e pesquisador do Institute
for International Economics em Washington (USA), promoveu uma reunido para discutir um
programa de reajustes necessdrios para os paises latino-americanos apds avaliacdo da
chamada “crise da divida externa” observada em diversos paises. O Consenso de Washington,
como ficou conhecido, foi publicado em 1990 e nele constou um conjunto de propostas

econOmicas, ou seja, reformas recomendadas em consenso, por politicos, organismos
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internacionais e intelectuais ligados a institutos econdmicos. Sobre a crise na América Latina
relatada no Consenso, Bresser-Pereira (1991), durante a Aula magna proferida em 4 de

dezembro de 1990 em Brasilia pontua:

De acordo com a abordagem de Washington as causas da crise latino-americana sio
basicamente duas: a) o excessivo crescimento do Estado, traduzido em
protecionismo (o modelo de substituicdo de importacdes), excesso de regulacdo e
empresas estatais ineficientes e em nimero excessivo; € b) o populismo econdmico,
definido pela incapacidade de controlar o déficit publico e de manter sob controle as
demandas salariais tanto do setor privado quanto do setor piblico. (BRESSER-
PEREIRA, 1991, p. 6).

As reformas propostas nesse “consenso”’, inicialmente foram impostas pelos
organismos internacionais mediante as chamadas condicionalidades, em seguida foram
assumidas pelos governos dos paises latino-americanos, perdendo entdo o cardter de
1mposi¢ao.

O programa de ajuste previa, dentre outros, o equilibrio fiscal, reformas trabalhistas e
previdencidrias, corte nos gastos publicos, liberacdo comercial, privatizagdo de empresas
estatais, abertura comercial e outros mais. Sobre as reformas propostas para os diferentes
paises, Gentili (1998, p. 16) aponta:

Uma retérica e um nicleo de propostas comuns orienta as politicas de ajuste
implementadas na esfera educacional, o qual ndo expressa outra coisa sendo a
particularidade que assume o Consenso de Washington numa 4rea prioritdria da
reforma social impulsionada pelo neoliberalismo. De fato podemos dizer que esse
conjunto de discursos, idéias e propostas sintetiza o que poderia ser definido como a
forma neoliberal de pensar e delinear a reforma educacional na América Latina nos
anos noventa.

Nesse contexto, a educacdo, a tecnologia e a ciéncia passaram a ter papel
preponderante nos processos de desenvolvimento social € econdmico dos paises. Na
reestruturacdo da chamada sociedade do conhecimento o capital humano é retomado e a
educagdo torna-se elemento fundamental para a competitividade entre os paises, sobre esse

aspecto, Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p. 47, grifo do autor) descrevem:

Alegava-se que o novo paradigma produtivo demandava requisitos diferenciados de
educacdo geral e qualificacdo profissional dos trabalhadores. Iniciou-se entdo uma
polémica em torno de explicagdes que davam como inexordvel a apropriagdo dos
avancos da tecnologia em todas as esferas. Disseminou-se a idéia de que para
“sobreviver” a concorréncia do mercado, para conseguir ou manter um emprego,
para ser cidaddo do século XXI, seria preciso dominar os cddigos da modernidade.

O idedrio apregoado que a educacgdo seria a sustentagdo da competitividade, no campo
econdmico, nas proximas décadas foram consubstanciadas nos relatorios de organismos
multilaterais que apresentaram andlises, diagnésticos e propostas consideradas possiveis a

todos os paises da América Latina e Caribe. Essa vasta documentagcdo internacional foi



77

determinante para o estabelecimento de propostas para as politicas publicas do Brasil. Ainda
sobre as reformas e recomendagdes aos paises latino-americanos, Gentili (1998, p. 15) afirma

que ha uma homogeneidade entre elas e que:

Tal regularidade verifica-se na expansao de um niicleo de diagndsticos, propostas e
argumentos “oficiais” acerca da crise educacional e de suas supostas saidas, assim
como na circulagdo e no impacto (direto e indireto) que os documentos e
“recomendagdes” do Banco Mundial e do FMI t€m na definicdo das politicas
destinadas a esse setor. Um novo senso comum tecnocritico também penetrou
capilarmente nos Ministérios da Educagdo, orientando os diagndsticos e as decisdes
politicas dos administradores do sistema escolar.

Nessas novas condi¢des de intensas transformac¢des mundiais com reflexos no pais,
Saviani (2013, p. 428) descreve nao ser nada fécil caracterizar a nova fase marcada pela

desconstrugdo das ideias anteriores, isso porque:

[...] as ideias pedagégicas sofrem grande inflex@o: passa-se a assumir no proprio
discurso o fracasso da escola publica, justificando sua decadéncia como algo
inerente a incapacidade do Estado de gerir o bem comum. Com isso se advoga,
também no ambito da educacdo, a primazia da iniciativa privada regida pelas leis do
mercado.

Com efeito, as reformas educacionais desenvolvidas na Europa e na América
coincidiram com a reestruturacdo econdmica mundial, orientados pela doutrina neoliberal. A
l6gica que prevaleceu foi aquela voltada aos interesses privados e a educacdo guiada pela
€nfase no capital humano que preparava os sujeitos para um mercado competitivo.

Configura-se, entdo, na década de 1990 o papel decisivo dos organismos
internacionais na estruturacdo das politicas educacionais em diversos paises. Sdo referidos
como financiadores da agenda: o Banco Mundial (BM), a Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Comunidade Europeia
(CE), Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Programa de Reformas Educacionais da
América Latina e Caribe (PREAL).

A politica educacional brasileira insere-se nas orientagdes dos organismos
internacionais. O governo do entdo Presidente da Republica Fernando Collor de Mello
coincidiu com a Conferéncia Mundial sobre Educacio para Todos, realizada em Jomtien na
Tailandia em 1990, promovida e financiada pelo BM, UNESCO, PNUD, Unicef. Dela
participaram Organiza¢des Nao Governamentais (ONGs), governos, agéncias internacionais,
associacoes e convidados que se destacavam no plano educacional mundial. Nesse evento os
paises de terceiro mundo se comprometeram com algumas prioridades, dentre elas a

universalizacdo do ensino fundamental e a promog¢do da equidade. “As orientacdes emanadas
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dessa conferéncia (UNESCO, 1990) foram contempladas no Plano Decenal de Educagdo para
Todos, documento produzido como diretriz educacional do governo de Itamar Franco em
1993.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 44).

O mapa estatistico apresentado na Conferéncia de Jomtien mostrou uma realidade
cadtica: aproximadamente 100 milhdes de criancas fora da escola e mais de 900 milhdes de
adultos sem escolarizagdo no mundo. Algumas hipéteses foram levantadas para explicar
nimeros tdo alarmantes: uma apontava para o fracasso de compromissos internacionais
anteriores, a outra concluiu que a Conferéncia ao trazer a tona tal situacdo, colocou a
educagdo no centro das atencdes mundiais estabelecendo metas e compromissos para 0 ano
2000 (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Nesse cendrio cadtico o Brasil ocupa um dos piores indicadores sociais no conjunto de

paises avaliados pelos organismos internacionais. Gomes (2014, p. 8) afirma que:

Esse quadro, sem divida, é resultado do desenho geopolitico e econdmico do mundo
globalizado e das repercussdes dos programas econdmicos impostos por organismos
financeiros internacionais. As politicas econdmicas brasileiras t€m aprofundado o
quadro de desigualdade social. A desigualdade ainda € a principal marca do modelo
brasileiro de desenvolvimento e as politicas educacionais, equivocadas em varios
niveis de gestdo, tendem a aumenté-la, apesar dos niimeros indicarem que hd mais
criancas e jovens na escola.

O compromisso assumido pelos paises na Conferéncia difundiu a ideia de acdes para o
atendimento as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos. Referem-
se aos saberes tedricos e praticos, a valores, atitudes, informagdes, comunicagdo, motivacao,
enfim, aos conhecimentos necessdrios para a sobrevivéncia com qualidade de vida e
possibilidade de continuar aprendendo.

Esse compromisso ndo caberia apenas ao Estado, mas outras instituicoes foram
chamadas a colaborar. De acordo com o diagndstico dos organismos multilaterais, o que esta
em jogo € a paz mundial, portanto, necessirio que todos se mobilizassem em favor da
educacgdo. Essas propostas estiveram presentes nos muitos semindrios que ocorreram no Brasil
depois de Jomtien, inspirando a publica¢ao do Plano Decenal de Educagao para Todos.

O Plano Decenal teve continuidade na politica do governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998). Seu governo foi prolifico na formulacio de documentos para a
educagdo nacional; dentre outros, destacamos a criacdo do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE, 1995), a elaboracio e promulgacdo da LDB/1996, a implementacdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF, Lei n°® 9.424/96), Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997), da Camara de
Educagdo Basica (CEB), da Camara de Educagdo Superior (CES) e do Conselho Nacional de
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Educagdo (CNE). No segundo mandato (1999-2002), Fernando Henrique Cardoso mantém-se
a mesma politica educacional e o Congresso aprova o Plano Nacional de Educacdo (2001-
2010).

No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995), os processos de reformas
educacionais alinhadas com as diretrizes dos organismos multilaterais se concretizaram.

Conforme Silva Junior e Ferretti (2004, p. 37) apontam:

Fernando Henrique Cardoso, num movimento de atualizagdo de sua teoria da
dependéncia, em sua pratica politica a frente da presidéncia, governou conforme o
capital financeiro internacional, preocupando-se tangencialmente com o capital
nacional industrial e com o fortalecimento de um capital produtivo brasileiro.

Ainda de acordo com os autores, a partir da década de 1990, “[...] o pais tornou-se o
reino das reformas institucionais”, referindo-se a privatizacdo de empresas estatais e
especificamente as mudancas na estrutura do Estado e da educacio (SILVA JUNIOR;
FERRETTI, 2004, p. 37).

Nessa nova etapa destacaremos a Reforma da Gestdo Publica ou reforma gerencial do
Estado criada pelo entdo Ministro Luiz Carlos Bresser-Pereira e implementada pela Emenda
Constitucional n° 19 de 4 de junho de 1998. Esta Emenda chama a atencdo porque por meio
dela foram concretizadas as principais politicas educacionais de matriz neoliberal em vigéncia
na atualidade.

Um dos primeiros programas de governo foi o denominado “Acorda Brasil: Estd na
Hora da Escola” que, de acordo com Libaneo, Oliveira e Tosch (2012, p. 186), traz algumas

das propostas orientadas pelo BM:

[...] @) distribuicdo de verbas diretamente para as escolas; b) melhoria da qualidade
dos livros didéticos; ¢) formacgdo de professores por meio da educagdo a distancia; d)
reforma curricular (estabelecimento de pardmetros curriculares nacionais — PCN — e
diretrizes curriculares nacionais — DCN); e) avalia¢do das escolas.

Percebe-se nas propostas deste programa a reducio de responsabilidade do MEC para
com os Estados e municipios. Outra meta estabelecida e realizada foi a apresentacdo de um
curriculo basico aos padroes de aprendizagem e a implantacdo de um sistema nacional de
avaliacdo para as escolas e para os sistemas educacionais, haja vista a necessidade da
qualidade na educacao (SILVA; AZZI1; BOCK, 2007).

No inicio do governo Fernando H. Cardoso, as reformas foram executadas em nivel
federal no Ministério da Administracio Federal e Reforma do Estado (MARE) e
posteriormente sofre modificacdes para se adequar as especificidades do novo projeto, sendo

substituido pelo Ministério do Planejamento e Gestdo. Neste mesmo periodo os Estados e
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municipios também realizavam suas reformas buscando um alinhamento com as
recomendacdes internacionais, que no entender de Bresser-Pereira (1995, online) “[...] mais
cedo ou mais tarde ela ocorrerd em todos os paises. E, uma vez iniciada, ndo ha alternativa
sendo prossegui-la.”.

Em conformidade com as reestruturagdes administrativas que estavam acontecendo no
cendrio internacional, a Reforma da Gestdo Publica (1995) apresentava como foco principal a
mudanca do modelo burocrdtico para o modelo gerencial que primava pela eficiéncia do
servigco publico. Para Bresser-Pereira (1995, p. 98), os processos bdsicos da Reforma do

Estado sdo:

a) a delimitacio das fungdes do Estado, reduzindo seu tamanho em termos
principalmente de pessoal através de programas de privatizagdo, terceirizacdo e
“publiciza¢do” [...]; b) a reducdo do grau de interferéncia do Estado ao efetivamente
necessdrio através de programas de desregulacio que aumentem O recurso aos
mecanismos de controle via mercado, transformando o Estado em um promotor da
capacidade de competi¢cdo do pais em nivel internacional [...]; ¢) o aumento da
governanga do Estado, ou seja, da sua capacidade de tornar efetivas as decisdes do
governo, através do ajuste fiscal, que devolve autonomia financeira ao Estado, da
reforma administrativa rumo a uma administragdo publica gerencial (ao invés de
burocritica), [...]; d) o aumento da governabilidade, ou seja, do poder do governo,
gragas a existéncia de institui¢des politicas que garantam uma melhor intermedia¢ao
de interesses e tornem mais legitimos e democréticos os governos, aperfeicoando a
democracia representativa e abrindo espaco para o controle social ou democracia
direta.

Nesta perspectiva, enfatizamos a grande Reforma do governo Fernando H. Cardoso,
porque foi por meio dela que houve a implementacdo das principais politicas neoliberais que
determinaram o curso das diretrizes educacionais que impactam de alguma maneira o
cotidiano das escolas publicas do pais na atualidade. Nela hd uma redefini¢cdo do papel do
Estado que passa a ser promotor e regulador ao invés do responsivel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social, ou seja, o Estado é um instrumento de transferéncia de
renda assumindo fungdes diretas de execugdo, o que de acordo com o Plano Diretor da

Reforma do Aparelho do Estado (1995, p. 12) geraram:

As distor¢des e ineficiéncias que dai resultaram deixaram claro, entretanto, que
reformar o Estado significa transferir para o setor privado as atividades que podem
ser controladas pelo mercado. Dai a generalizagdo dos processos de privatiza¢do de
empresas estatais. Neste plano, entretanto, salientaremos um outro processo tao
importante quanto, e que no entretanto ndo estd tdo claro: a descentralizacio para o
setor publico ndo—estatal da execug@o de servigos que ndo envolvem o exercicio do
poder de Estado, mas devem ser subsidiados pelo Estado, como é o caso dos
servicos de educag@o, saude, cultura e pesquisa cientifica. Chamaremos a esse
processo de “publicizagdo”.

Com essa afirmacdo, o Plano Diretor explicita a parceria com o mercado na

contratagdo dos servicos sociais, dentre eles o que nos interessa aqui, a educagdo. Ao passar o
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controle ao setor privado, apenas financiando-os, ele transfere a reorientacio para a nova
cultura gerencial do mercado; assim sendo, quem passa a regular a educacdo é o mercado e
nao o Estado.

Na perspectiva neoliberal, o cidaddo € visto como um contribuinte de impostos e
consumidor de seus servigos, portanto, um cliente que deve ter suas necessidades atendidas,
mas a oferta ndo € para todos, apenas para o “cidadao cliente”, que dita as leis do mercado. A
intervencdo do Estado é limitada se circunscrevendo a preservagao da lei, da protecdo e da
ordem e, portanto, firma a competitividade do mercado (MARE, 1995).

Fica evidente que as politicas educacionais no contexto da reforma foram
(re)formuladas atendendo as recomenda¢des mundiais, com destaque para a educacdo bdasica
estendendo-se aos que a ela ndo tiveram acesso na idade certa.

Em 2003, com o programa de governo “Uma Escola do Tamanho do Brasil”, o
pernambucano Luiz Inicio Lula da Silva assumiu o governo do pais. O fato de ser um
trabalhador pertencente as camadas populares mais humildes sinalizou possibilidades de uma
nova histéria para as diferentes areas.

Especificamente na educagdo, o MEC elege como uma de suas prioridades a
implantacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e da
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Em continuidade, por considerar a
educagdo como condi¢do para a cidadania, o governo Lula propde um novo marco entre os
entes federativos no sentido de erradicar o analfabetismo em todos os niveis. Para garantir o
Direito a Educacdo, o governo estabeleceu trés diretrizes: democratiza¢ao do acesso e garantia
de permanéncia, qualidade social da educa¢do e instauracdo do regime de colaboragdo e da
democratizacdo da gestdo. Detalhando sobre cada uma delas, Libaneo, Oliveira e Toschi

(2012, p. 188-190, grifo do autor), nos esclarecem:

1) Democratizacdo do acesso e garantia de permanéncia. Democratizar nio
significa apenas construir novas escolas. Apesar de importante, sé isso ndo garante o
atendimento [...] é preciso ampliar o atendimento e assegurar [...] 0 acesso e a
permanéncia, articulando [...] educacdo, de sorte que Estado e sociedade, de forma
organizada, autdnoma e permanente, pudessem, por meio de uma gestdo
democratica e participativa, atingir os objetivos propostos.

2) Qualidade social da educag¢do. A qualidade social traduz-se na oferta da
educacdo escolar e de outras modalidades de formacgdo para todos, com padroes de
exceléncia e de adequacdo aos interesses da maioria da populagdo. Tem como
conseqiiéncia a inclusdo social, por meio da qual todos os brasileiros se tornam aptos
ao questionamento, & problematizacdo, a tomada de decisdes, buscando solucdes
coletivas [...].

3) Regime de colaboragdo e gestdo democrdtica. Para cumprir os dispositivos da
LDB em vigor, que estabelece o regime de colaboracdo entre as esferas
administrativas, o governo Lula encaminharia proposta de lei complementar para
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regulamentar a cooperacao entre as esferas de administrag@o e instituir as instancias
o : 519
democréticas de articulagdo.

Outras seis propostas com objetivo de reverter o processo de municipalizacio

predatdria foram destacadas por Libaneo, Oliveira e Tosch (2012, p. 191):

a) instituir o sistema nacional de educagdo, normativo e deliberativo, para articular
as acdes educativas da Unido, dos Estados e dos municipios; b) criar o Férum
Nacional de Educagdo para propor, avaliar e acompanhar a execug¢do do Plano
Nacional de Educacdo [...]; ¢) fortalecer os féruns, os conselhos e as instancias da
educacdo [...]; d) estimular a instalacdo de processos constituintes escolares, bem
como do orcamento participativo, [...]; e) estabelecer normas de aplicagdo dos
recursos federais, estaduais e municipais, com base na definicio de um custo-
qualidade por aluno; f) instituir o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Basica (Fundeb).

Ao término do primeiro mandato do governo Lula, algumas metas haviam sido
atingidas e outras ja articuladas para serem efetivadas.

O Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE) foi apresentado pelo Ministro da
Educag¢do Fernando Haddad em abril de 2007 como um plano de Estado onde estdao previstos
medidas, gastos e objetivos com prazo de quatro anos para ser executado pelo governo. O
PDE retine um conjunto de iniciativas cuja meta € a qualidade da educacdo bésica,
profissional e superior, isso porque, hd um entendimento que os diferentes niveis estdo
interligados de alguma forma. O PDE estd organizado em quatro eixos de a¢do: educacdo
basica, ensino superior, alfabetizacdo e educacdo continuada e ensino profissional e
tecnoldgico. Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) descrevem os quatro (4) eixos, mas pela
especificidade do nosso trabalho, destacaremos aqui apenas o ndimero um (1) referente a
educacdo basica™:

1. Educagdo bdsica — tendo como objetivo prioritdrio a melhoria da qualidade da
educacdo bdsica piiblica mediada pelo Indice de desenvolvimento da Educacdo
Bdsica (Ideb), enfrentando os problemas de rendimento, frequéncia e permanéncia
do aluno na escola, a partir da mobilizacdo social em torno do Programa Todos
pela Educagdo. Inclui acées visando a melhoria da gestdo escolar, da qualidade do
ensino e do fluxo escolar, valorizacdo e qualificacdo de professores e profissionais
da educagdo, inclusdo digital e apoio ao aluno e a escola. (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHLI, 2012, p. 193, grifo do autor).

Analisando o contexto das reformas a luz das contribui¢des de Saviani (2008), a era
atual inicia-se com a CF/1988, considerando as mudancas no periodo da ditadura, durante a
Nova Republica, as reformas da década de 1990, da LDB/1996 e do Plano Nacional de

Educagdo/2001. Segundo o autor a marca da descontinuidade das politicas educacionais é

19 Essa proposta ndo chegou a ser enviada ao Congresso, embora, continue no debate educacional brasileiro
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCH, 2012, p. 190).
20 Os eixos constam no Plano Plurianual (2008-2011, p. 17).
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explicita. Passadas décadas, o pais ainda luta contra o analfabetismo e a universalizacdo do
ensino fundamental. Para enfrentar esses problemas, disposi¢des transitérias foram previstas
na CF/1988 destinando pelos préximos dez anos, 50% do orcamento educacional, porém, isso
nunca foi executado. Ao se aproximar do prazo final o governo criou o FUNDEF com um
prazo de mais dez anos para que se cumprisse a determinacio; o mesmo foi feito com o Plano
Nacional de Educacdo que também se estendeu por mais dez anos. Ao se esgotarem 0S prazos
do FUNDEEF, foi instituido o FUNDEB com prazo de quatorze anos, ou seja, até 2020 e o
PDE estabeleceu um novo prazo até 2022 para que as metas sejam cumpridas. Posterga-se a
responsabilidade com medidas paliativas.

O PDE proposto pelo ministro repercutiu amplamente na midia deixando a impressao
de aprovacdo geral. Saviani (2008, p. 12) explica: “Isso me parece compreensivel, porque,
dentro da légica hoje dominante, de fato as agdes propostas representam um avango em
relagdo a situacdo vigente nas escolas.”.

O Plano propde atuar na equaliza¢do das oportunidades educacionais; questdes como:
os baixos niveis de aprendizagem, o pouco empenho dos gestores municipais em adequar a
organizacdo das escolas, os baixos saldrios dos professores, foram atrelados aos recursos
investidos nas escolas e no capital humano por meio das provas nacionais, ou seja, a partir dos
resultados do IDEB, repasses de recursos sdo direcionados as escolas com objetivo de
melhorar a qualidade do ensino e isso lhe confere carater diferenciado.

Como plano executivo o PDE compreende 30 programas com destaque para o IDEB,
“[...] tendo como atores coadjuvantes os programas ‘Provinha Brasil’ e ‘Piso do magistério’”.
(SAVIANI, 2008, p. 13). O indice foi criado pelo MEC a partir de estudos realizados pelo
INEP, estabelecendo metas progressivas prevendo atingir até 2022 a meta 6.0, indice
alcancado pelos paises da OCDE que estao entre os 20 paises com o maior desenvolvimento
educacional do mundo. Nao ao acaso essa data foi escolhida, hd uma simbologia representada
pelos 200 anos da independéncia do Brasil.

A iniciativa do MEC vai ao encontro dos empresdrios e interessados que mais
recentemente posicionam-se reclamando da qualidade da educacdo, em contraste com a luta
histérica dos educadores que defendem a escola publica de qualidade ha muito mais tempo.

O movimento “Compromisso Todos pela Educagdao” foi apresentado como uma
iniciativa civil e assumido pelo PDE, constituindo-se com a participacdo de diferentes setores
da sociedade, principalmente por empresarios como: Grupo Pao de Acucar, Fundagao Itau-
Social, Fundag¢ao Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundagdo Roberto Marinho,

Fundagdo Educar-Dpaschoal, Instituto Itad Cultural, Faca Parte-Instituto Brasil Voluntério,
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Instituto Ayrton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN-Real, Banco Santander, Instituto Ethos,
entre outros (SAVIANI, 2008).

Assumido pelo governo brasileiro, esse movimento liderado por empresarios, foi
promulgado pelo Decreto n. 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementagao
do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. No mesmo dia o MEC baixou a
Portaria Normativa n° 10, que instituiu a Avaliacdo de Alfabetizacdo “Provinha Brasil” a ser
estruturada pelo INEP.

O “Todos pela Educacido” também se propunha a atingir a alfabetizacdo das criancas
até os 8 anos de idade e o piso salarial nacional para os profissionais do magistério publico da
educacgdo basica. Sobre a carreira profissional dos professores, Saviani (2008) faz uma anélise

interessantissima ao propor a jornada integral em uma tnica escola:

[...] a jornada integral, de quarenta horas semanais, teria que ser distribuida de
maneira que se destinassem 50% para as aulas, deixando-se o tempo restante para as
demais atividades. Com isso, os professores poderiam participar da gestdo da escola;
da elaboragdo do projeto-politico pedagdgico da escola; das reunides de colegiado;
do atendimento as demandas da comunidade; e, principalmente, além da preparacdo
das aulas e correcdo dos trabalhos, estariam acompanhando os alunos, orientando-os
em seus estudos e realizando atividades de refor¢o para aqueles que necessitassem.
(SAVIANI, 2008, p. 14).

Desta maneira, o que o Plano prevé para mais que uma década, poderia ser em curto
prazo “aquele” impacto que mudaria a escola, o animo dos professores, que a partir da
dedicacdo exclusiva passariam a desenvolver suas atividades com entusiasmo. Para que essa
proposta pudesse ser viabilizada seria necessdrio um aumento no percentual do Produto
Interno Bruto (PIB) e com isso ela nos situaria entre os pafses que mais investem em
educagdo, no entanto, foi considerada inexequivel.

Parece-nos que a prioridade na educacdo fica no nivel do discurso, nunca ¢é
efetivamente executada. Embasados pela proposta do “Todos pela Educacdo” o que temos €

um ensino que foi alinhado a demanda do mercado que exige a “pedagogia de resultados”.

Para Gomes (2014, p. 9):

[...] a universalizacdo da escola ndo assegura a equidade social. Do ponto de vista
formal, ela se apresenta como neutra e acessivel a todos, o que aumenta a pressio
sobre a escola, com novas exigéncias tanto da populagdo que deseja a ela ceder,
como de empresdrios e contratantes de mao-de-obra que esperam da escola a
“distribuicao” de competéncias que assegure emprego e disponibilidade de bragos.

Tal qual nas empresas, as competéncias e a qualidade total visam obter a satisfacio

dos clientes, sendo assim, os professores sao considerados prestadores de servico, os alunos
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sdo os clientes e o ensino oferecido é um produto que pode ter a qualidade varidvel
(SAVIANTI, 2008).

Em contraposicao a politica educacional do movimento “Todos pela Educacao” que
enfatiza a prova nacional em criancas de 6 a 8 anos de idade, a proposta anteriormente
apresentada por Saviani (2008) sugere superar os baixos niveis de aprendizagem equipando as
escolas adequadamente, promovendo a formacdo continuada permanente dos professores e
salarios condignos com o alto valor da profissao. Sendo assim, tais acdes transformariam o
ambiente escolar elevando a qualidade da educacional ao proporcionar uma educacdo de
tempo integral desafiadora e estimulante na qual ampliar-se-iam as possibilidades de sucesso
do aluno.

Como fora tratado anteriormente, Saviani (2008) indica um caminho pelo qual
podemos vislumbrar novas perspectivas na politica educacional no pais. No entanto, para o
autor, as decisOes relativas a educacdo dizem respeito a duas caracteristicas estruturais que
atravessam e interferem nas acdes do Estado. Sdo elas: a tradicional resisténcia da burguesia
governante ao financiamento da educacdo publica; e a outra questdo diz respeito a
descontinuidade das medidas educacionais, ou seja, a sequéncia intermindvel de reformas.
Como resultado dessa descontinuidade observamos a “precarizacdo geral da educagcdo em
todo o pais visivel na rede fisica, nos equipamentos, nas condi¢des de trabalho e saldrio dos
profissionais da educacdo [...]”. (SAVIANI, 2014, p. 38).

A fragmentagdo das politicas no campo educacional pode ser constatada
historicamente pelas inimeras reformas que se sucederam, projetando a ideia de que a cada
nova medida, finalmente o problema serd resolvido.

Buscando compreender o percurso dessas politicas educacionais, Mainardes (2006)
traz as contribui¢des da Abordagem do Ciclo de Politicas (BALL; BOWE, 1992, 1994) que
nos permite analisar criticamente a trajetéria das politicas educacionais com base nos
contextos da influéncia, de producdo, da pratica, de efeitos e da estratégia politica por meio

dos quais € possivel compreendermos que o estudo das politicas

[...] demanda levar em consideracdo uma multiplicidade de aspectos, tais como: a
estrutura social; o contexto econdmico, politico e social no qual as politicas sdo
formuladas; as forgas politicas; e a rede de influéncias que atuam no processo de
formulagdao das politicas e de tomada de decisdes nas diferentes esferas.
(MAINARDES, 2009, p. 10).

Diante do exposto € possivel observarmos a fragil articulacdo entre o processo de
producgdo das politicas educacionais e o chao onde essas ideias se concretizam. Nesse breve

retrospecto, ora apresentado nesta se¢do, evidenciamos o conjunto de influéncias pelo qual as
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politicas percorrem desde a sua formulagdo até sua implementacdo. Do contexto onde as
politicas se iniciam, ou seja, no bojo da hegemonia dominante ao contexto dos efeitos é
possivel concluir que as mesmas caminham na contramao das teorizacdes pedagdgicas que
afirmam a necessidade de se valorizar a escola e os sujeitos que dela fazem parte
considerando suas peculiaridades (SAVIANI, 2014).

Para Mainardes (2009), ao considerarmos o conjunto de aspectos, anteriormente
citados, na formulacdo das politicas evidencia-se o fendmeno da globalizacdo, a atuacdo dos
organismos internacionais e as disputas politico-partiddrias. A seguir, destacaremos nos
contextos da influéncia, da producdo de texto e da prética, como as politicas de avaliacdo em
larga escala originaram-se no pais, assumidas pelo MEC por meio do INEP e suas

implicacdes na pratica escolar.
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SECAO 2 - AVALIACOES NA EDUCACAO BRASILEIRA

A politica de avaliagdo em larga escala em curso constituiu-se de forma progressiva.
Contribuiram para a organizacdo dessa politica fatores internos como: formagdo de
pesquisadores em educagdo, a expansdo acelerada do ensino nos anos de 1970, o processo de
redemocratizacdo da sociedade brasileira, dentre outros. E fatores externos: a divulgacao de
experiéncias de varios paises, recomendagdes de organismos internacionais, pesquisas focadas
no efeito escola, etc. Neste capitulo, nosso objetivo é entender as formas como a avaliacdo
externa ganhou centralidade nas politicas educacionais. Para isso faremos um breve apanhado
histérico objetivando aclarar a origem da politica de avaliacdo externa aprofundando as
consideragdes acerca dos efeitos dessas avaliagdes sobre os sistemas educacionais. Cabe
pontuar aqui que a politica de avaliacao da Educacdo Bdsica conta com exames nacionais, 0
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA), entretanto, em virtude da especificidade da

nossa pesquisa focaremos no SAEB.

2.1 Origens da avaliacao sistematizada na educacao

A avaliag@o em larga escala firmou-se no Brasil no decorrer dos anos de 1990 como
uma estratégia de regulacdo do Estado com vistas a controlar — neste caso — a educagao bdsica
por meio de mecanismos prescritos em consonancia com as diretrizes das institui¢des
financeiras multilaterais. Como citado anteriormente, as reformas no Estado brasileiro
refletem programas de reajustes empreendidos mundialmente nos paises membros da
Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) orientados pelos
principios do gerencialismo que buscam maior eficiéncia nos servicos publicos.

Aclarando as origens dos testes padronizados, embora o tema ocupe a centralidade nas
discussdes no campo educacional com mais intensidade na década de 1990, a literatura aponta
que pesquisadores ja desenvolviam trabalhos sobre a avaliagdo por volta dos anos de 1930.
Para fundamentar esta afirmacao, fizemos a sele¢do de alguns autores cuja obra descreve as
pesquisas desenvolvidas neste periodo.

Uma das contribui¢des que aqui citaremos € a de Sousa (1998, p. 107) que afirma:

Os estudos relativos a avaliacdo da aprendizagem comecaram a se desenvolver de
modo sistematizado, no inicio do século, com THORNDIKE, e tiveram como foco a
elaboracdo de testes e medidas educacionais, tendo em vista a importancia de se
medir mudancas do comportamento humano. Essa concep¢cdo de avaliacdo
prosperou nos Estados Unidos nas duas primeiras décadas deste século, resultando
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no desenvolvimento de testes padronizados para medir habilidades e aptiddes dos
alunos.

Na década de 30, os estudos na drea da avaliaciio passaram a incluir procedimentos
mais abrangentes, ampliando a ideia de mensuragdo, por meio de testes
padronizados. Cabe destacar, dentre eles, o “Estudo de Oito Anos” — implementado
por TYLER & SMITH -, que introduziu varios procedimentos de avaliagdo para
coletar informacgdes referentes ao desempenho dos alunos, durante o processo
educacional, com vistas aos objetivos curriculares.

Monarcha (2001, p. 14), no trabalho histérico sobre a organizacdo da Psicologia

aplicada a Educacgdo desenvolvida por Lourencgo Filho no Brasil, relata que:

Na passagem da década de 20 para a de 30, [...] o movimento de organizacio
cientifica e institucionalizacdo académica da psicologia objetiva ganhou maior
densidade tedrica e expressdo publica. Particularmente, a psicologia aplicada a
educagdo recebeu um poderoso impulso, inserindo-se de forma duradoura na cultura
escolar da época, gracas ao “movimento dos testes” no ambito de varias Escolas
Normais e Diretorias-Gerais da Instrucdo Publica.

Ao investigar a implementacdo das politicas de avaliagdo na educacdo bdsica, o

trabalho de Freitas, D. (2007, p. 7), traz a seguinte afirmacao:

[...] mostra ser falsa a impressdo de que o interesse pela avaliagdo para fins de
governo da educacdo nacional foi inaugurado nos anos de 1990. Algumas pesquisas
e estudos brasileiros ja4 mostraram que esse interesse cresceu no pais e se tornou
objeto de agdes estatais nos dltimos cinqiienta anos.

Na obra de Libaneo, Oliveira e Tosch (2012, p. 264), os autores descrevem o inicio

das pesquisas sobre avaliacdes no Brasil evidenciando dois modelos avaliativos, sdo eles:

As pesquisas sobre avaliagdo — que, no Brasil, tiveram inicio em 1930 — identificam

N

dois marcos interpretativos: um referente a visdo oficial, outro referente a uma
perspectiva critica. No primeiro que vai especialmente de 1930 a 1970, persistindo
de forma acentuada nas décadas seguintes, a énfase recai nos testes padronizados
para a medicdo das habilidades e aptiddes dos alunos, tendo em vista a verificacao
da eficiéncia e da produtividade do sistema de ensino. A partir da década de 1980,
em consonancia com uma visdo sociocritica, emergiu um modelo avaliatério que
leva em conta tanto os aspectos qualitativos quanto as questdes de poder e de
conflito envolvidas no curriculo, a fim de pdr em questdo o que e para que se avalia.

Entdo, a partir de significativos estudos e experiéncias em &ambito nacional e
internacional, as primeiras pesquisas de aplicacdo de testes e medidas no campo educacional
gradualmente foram sistematizadas. No Brasil na década de 1930 as a¢Oes governamentais
deram um grande impulso a ciéncia e a técnica no campo educacional com foco em
intensificar uma politica cientifica e académica de educacao.

O recém instalado Estado Novo foi marcado pela reforma radical no governo e a
educagdo nacional acompanhou essa reforma por meio da constru¢do e reformulacdo de
diversas agéncias técnicas responsdveis pelo planejamento de acdes que instauraram uma

ordem social integral.
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Essas redes de agéncias eram destinadas a gerir técnica e cientificamente diversos
setores integrados por intelectuais - Gustavo Capanema, Lourenco Filho, Carlos Drummond
de Andrade, Mdrio de Andrade, Afonso e Rodrigo Mello Franco de Andrade, Candido
Portinari, Manuel Bandeira, Heitor Villa-Lobos, Liicio Costa, Edgard Roquette Pinto — que
interpenetraram o trabalho intelectual e a atividade técnica com os propoésitos politicos. Os
setores que foram estruturados pelas agéncias sdo: educagdo, cultura, satde, patrimonio
histérico, artes e arquitetura. Era o anincio de uma nova era em meio a grande agitagao
popular comparada em intensidade a época da Regéncia e da primeira década Republicana
(LOURENCO FILHO, 2002).

Manoel Bergstrom Lourenco Filho, Diretor-geral do INEP, em Conferéncias
pronunciadas no final da década de 1938, difundiu as suas propostas para uma politica
cientifica de educacao abordando a importancia da estatistica e argumentando em seu discurso
que a educagdo sistemadtica resulta num rendimento que por sua vez pode ser observado e
medido. Lourengo Filho (2002, p. 79) enfatizava: “E evidente que, como fendmeno politico e,
portanto, fendmeno de massa, a educagdo sé apresenta os seus verdadeiros delineamentos, a
sua marcha de execucdo e os seus resultados pela estatistica”. Para ele, a estatistica propiciava
a verificacdo do obtido em face do que se pretendia obter, portanto, necessiria ao
planejamento e a pesquisa educacional.

Esse ponto de vista de Lourenco Filho encontra sustentagdo em suas experiéncias no
campo da psicologia aplicada a educagdo. Na década de 1920 comecga a lecionar psicologia na
Escola Normal de Piracicaba e também num colégio particular mantido com apoio norte-
americano, onde teve contato com a vasta literatura sobre psicologia educacional procedentes
dos Estados Unidos. Nesse periodo passou a realizar pesquisas empregando testes que
permitiram a verificagdio do valor individual para a classificacio dos escolares
(MONARCHA, 2001).

Em 1925, o Laboratério de Psicologia Experimental da Escola Normal de Sdo Paulo
foi reativado por Lourenco Filho. Entre 1921 e 1933, ele lancou o artigo “Estudo da atencdo
escolar” e o livro “Testes ABC: para a verificagdo da maturidade necessdria a aprendizagem
da leitura e escrita”. Ambos os trabalhos condensaram um conjunto de teorias cientificas
aplicadas a educacdo, dotado de terminologia propria e com meios proprios de investigacao.
Sobre essas pesquisas, Monarcha (2001, p. 11) destaca: “No tocante a sua obra psicoldgica,
em artigo intitulado ‘Estudo da atencdo escolar’, d4 a conhecer os resultados de seus
primeiros estudos de psicologia aplicada a educagao, realizados mediante aplicacdo de testes e

medidas”.
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As pesquisas de Lourenco Filho adquiriram prestigio € com o fortalecimento do
“movimento dos testes”, houve uma profusdo de provas breves e objetivas na forma de
questiondrios aplicados em larga escala nos Estados de Sao Paulo, Pernambuco, Minas Gerais
e no Distrito Federal (RJ). Os testes cientificamente elaborados no bojo da psicologia objetiva
aplicados no meio escolar constituiram-se como base para outro ramo de conhecimento: a
pedagogia (MONARCHA, 2001).

Acreditava-se que seria possivel estabelecer, com uma verificacdo inicial e ulterior ao
trabalho, uma consciéncia técnica quanto ao rendimento escolar. Sem este critério técnico o
professor poderia ter uma atitude sentimental, idealista do seu trabalho, mas imbuido dessa
consciéncia técnica, ele teria capacidade e preparo para medir e verificar o seu proprio
trabalho. Sobre essas experiéncias realizadas em alguns Estados brasileiros, Lourengo Filho

(2002, p. 86) relata:

Conforme uma experiéncia realizada em Sao Paulo no ano de 1931 e, depois,
repetida no Rio, como em outras capitais brasileiras, é possivel reunir, em grupos
mais ou menos homogéneos, criancas que apresentem capacidade para rdpida
aprendizagem da leitura, ou ndo. Com a aplicacdo de pequeninas provas, que
consomem dez minutos, em média, para cada crianga, pode-se determinar o que se
convencionou chamar o grau de maturidade para essa aprendizagem. Tais provas
foram aferidas estatisticamente antes de seu emprego generalizado, e os resultados
da sele¢do, traduzidos em maior ou menor rendimento dos diferentes grupos, foram
também comprovados estatisticamente.

Sobre as mesmas experiéncias desenvolvidas nos Estados anteriormente citados,

Monarcha (2001, p. 15) relata:

O “movimento dos testes” visava ao aperfeicoamento das técnicas de diagnose e
predi¢do mediante utilizacdo de provas breves e objetivas na forma de questiondrios
passiveis de aplicagdo em larga escala. Para um contemporaneo daquela época, os
testes permitiam a concretizagdo do chamado “sonho dourado da pedagogia™
formacao de classes homogéneas, [...]. Consolidou-se, assim, a voga dos testes de
medidas objetivas, voltados para a elucidacdo da realidade escolar e articuladamente
ao conceito de rendimento individual [...].

Assim, a tese de que a estatistica era necessdria ao planejamento educacional
enfatizada por Lourenco Filho em seus discursos na década de 1940, afirmou-se
posteriormente como ferramenta de pesquisa no campo da educacdo tornando-se mais
sistematica e orientando as politicas de subsidio educacional no pais.

Entdo, a avaliagdo na educagdo aplicada mediante testes de medidas reflete o
movimento ocorrido nos Estados Unidos nas primeiras décadas do século XX. Robert
Thorndike enfatizou a mensuracdo por meio dos testes padronizados objetivando medir as
habilidades dos alunos. Duas décadas depois, as pesquisas no Brasil iniciaram-se, e tal qual

nas pesquisas norte-americanas, influenciadas pela psicologia.
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Na década de 1950 as pesquisas se distanciaram da teoria psicoldgica e centraram no
estudo da relacd@o entre o sistema escolar e a sociedade. Sousa (1995, p. 44) destaca que, neste
periodo, os educadores Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira “[...] organizaram o Centro
Brasileiro de Pesquisa Educacional e os Centros Regionais cujas linhas e topicos de pesquisa
privilegiados evidenciam a perspectiva sociolégica de andlise da educac@o”. Esses centros
localizados no Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Sao Paulo, Recife e Bahia,
tinham a incumbéncia de promover pesquisas sobre a cultura e o processo de escolariza¢ao
nas diferentes regides brasileiras. Os dados observados serviriam de parametro para a
elaboracdo de politicas educacionais para o pais como um todo.

Nesse periodo a problemadtica no ensino brasileiro articulado a sociedade foi o centro
de andlise em diferentes setores da sociedade, dentre outros, soci6logos e antropdlogos que
produziram trabalhos sobre as relagdes entre a escola, o sistema escolar e a sociedade em
geral. Muitas destas andlises foram divulgadas pela imprensa em forma de dentincia ao
afirmarem que a educagdo brasileira era uma das mais baixas do mundo, sendo a causa mais
social do que pedagdgica (SOUSA, 1995). Houve, entdo, um predominio da sociologia na
pesquisa em educacdo no periodo que compreende a década de 1950 e meados de 1964,
quando as pesquisas ‘“com enfoque econdmico ganharam proeminéncia no Brasil” (FREITAS,
D., 2007, p. 14).

Gouveia (1971) faz uma anélise sobre as pesquisas relacionadas a educagdo no pais a
partir da década de 1930 até 1970 e observa uma interessante flutuagdo nos temas que ela

classifica em trés tendéncias predominantes, sdo eles:

No primeiro periodo que abrange toda 4 década de quarenta e grande parte da
década subseqiiente, os estudos sdo, predominantemente, de natureza
psicopedagégica. Os processos de ensino e os instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento psicolégico constituem preocupagdo
dominante. [...] O segundo periodo inaugurou-se oficialmente com a criagdo, no
INEP, do Centro Brasileiro e dos Centros Regionais de Pesquisa, em 1956. [...] esses
centros deveriam promover “pesquisas das condi¢cdes culturais e escolares e das
tendéncias de desenvolvimento de cada regido e da sociedade brasileira como um
todo, para o efeito de conseguir-se a elaboracdo gradual de uma politica educacional
para o pais”. Do noticidrio do CBPE relativo a 1956 constam, como objeto de
pesquisa em andamento, topicos tais como: educag¢do e mobilidade social em Sio
Paulo; relagdes de raca no Brasil meridional; relagdo entre o processo de
socializacdo e a estrutura de comunidade em Itapetininga, Sdo Paulo; e estrutura
social da escola; indicacdes sobre o processo educacional fornecidas pelos estudos
de comunidade; estratificagdo social no Brasil. A énfase desloca-se, assim, para
estudos de natureza socioldgica. [...] Finalmente no terceiro periodo que se estende
até os dias de hoje, esboca-se a predominédncia de estudos de natureza econdmica,
incentivados por fontes externas de financiamento. (GOUVEIA, 1971, p. 2-4).

Frente as trés tendéncias analisadas por Gouveia (1971), € possivel observarmos dois

fatores fundamentais presentes nas origens da avaliacdo por meio de testes padronizados no
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Brasil: as influéncias do momento histérico-politico mundial e a dependéncia intelectual de
outros paises, principalmente dos Estados Unidos da América.

A partir de uma retrospectiva histérica, Freitas, D. (2007) traz algumas importantes
constatacdes sobre como a avaliacdo por meio dos testes padronizados evoluiu de instrumento
de interesse para uma pratica consolidada como politica educacional no pais. A primeira
andlise apresentada ¢ que mais de cinco décadas de pesquisas foram necessdrias para que a
avaliagdo em larga escala fosse sistematizada como politica estatal; de 1930 com as primeiras
publicacdes das pesquisas na drea, somente na década de 1980 a avaliagdo foi articulada como
medida de informagdes educacionais inseridas ao planejamento que compde o sistema
nacional de avaliagdo. A segunda andlise compreende trés periodos: o primeiro de 1930 a
1940 em que o Estado necessitava medir, avaliar e informar a partir de experimentos
cientificos para formar a consciéncia técnica no ambito escolar; o segundo de 1950 a 1963
acreditava-se que medir, avaliar e informar seriam meios para se obter diagndsticos para que o
Estado pudesse fornecer sugestdes para a expansdo da administragdo escolar e do ensino ao
invés de acentuar a regulagdo; o dltimo periodo de 1964 a 1984 os motivos para medir, avaliar
e informar ‘“decorrentes da logica técnica e econdOmica que orientou o planejamento
centralizado do desenvolvimento nacional, ressaltavam a instrumentagdo da racionalizacao, da
modernizacdo e da tutela da acdo educacional no pais”. Nos anos de 1980, o Estado como
regulador estabelece a cultura de avaliagdo em larga escala no pais.

A terceira andlise que Freitas, D. (2007, p. 52) fez diz respeito aos diversos fatores que

impulsionaram o Estado a efetivar a avaliacdo sist€mica. Sdo eles:

[...] pela natureza da expansdo da escolarizacdo e da demanda educacional; pelas
opgdes politico-ideoldgicas do Estado em distintos momentos; pelo empenho de
agentes estatais (dirigentes, burocratas e tecnocratas) articulados com “especialistas”
e pesquisadores estrangeiros; pela difusdo de teorias, de conhecimentos técnicos e de
referéncias politico-ideolégicas mediadas por organismos internacionais e seus
“especialistas” [...].

Cabe aqui retomar que a avaliagdo em larga escala foi uma das medidas recomendadas
na década de 1950 e imposta pelas agéncias multilaterais na década de 1990 como estratégia
no enfrentamento da crise econdmica nos paises em desenvolvimento. Nesse interim o0s
debates nos anos de 1980 colocaram em evidéncia a “perda da qualidade” da educagdo
publica, intensificando as discussdes tedricas e politicas no pais.

Com a ampliacdo das oportunidades de acesso a educagdo publica, grande parte da

populacdo ingressou na escola, mas ndo permaneceu. A “nova escola” que atenderia a “nova
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. . . .. 21 P ,
clientela” permaneceu com a racionalidade tecnicista™ das tltimas décadas e sob essa mesma
légica quantitativa permeada pela teoria economicista que as pesquisas sobre avaliagdo em

larga escala foram implementadas. Freitas, D. (2007, p. 54) aponta que:

Essa racionalidade, “atualizada” no contexto da redemocratizacdo politica do pafs,
propiciou que a educag¢do bdsica viesse a ser orientada ndo pelo projeto de
“constituicdo de uma cidadania democrética” expresso na Carta Constitucional de
1988, mas pelo renovado projeto de moderniza¢do do Estado e da sociedade, agora
regido por uma légica neoliberal e de integracdio na nova ordem capitalista
globalizada, cujo cardter coercitivo e ndo-legitimo, embora amplamente denunciado,
ndo inviabilizou sua configuracdo como um projeto hegemdnico no pats.

Assim, a crise na educacdo publica com resultados de baixo rendimento ndo surgiu
pela degeneracdo de uma antiga escola de qualidade, antes sim, pela auséncia de reorientagao
das expectativas considerando que para essa “nova escola” o Estado deveria deixar de atender
aos interesses da classe dominante para focar numa educagdo com possibilidades
emancipadoras que favorecessem a constru¢do democratica entre os sujeitos.

A instabilidade economica no Estado desenvolvimentista no final da década de 1980
ocasionou reformas impulsionadas pelas pressdes do sistema capitalista internacional. Diante
do contexto de disputas politicas e econdmicas o Estado assume maior regulagdo na producdo
das politicas sociais e, ao lado disso, a emergéncia da “medida-avaliagdo-informacdo” da
educagao bésica.

Por fim, a quarta andlise realizada por Freitas, D. (2007, p. 55), observou-se que no
periodo que compreende a década de 1930 até 1980 a pratica de medir, avaliar e informar
como forma de direcionar a educacdo bdsica, foi fomentada por pesquisas e estudos
desenvolvidos principalmente pelo INEP e pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada
(IPEA) articulados pelos Ministérios do Planejamento e da Educacdo, institui¢des nacionais e
internacionais conveniadas com MEC-Bird. Independente das observacdes constatadas no
ambito das pesquisas nacionais, as tendéncias que prevaleceram na regulagcdo educacional nos
aspectos tedricos e praticos foram procedentes da expertise desenvolvidas nos Estados
Unidos.

Essa estratégia adotada pela administracdo estatal foi de encontro aos debates
realizados na década de 1980 pelos diversos segmentos da sociedade civil que defendiam um
projeto educacional construido de maneira ascendente com premissas coletivistas baseados na

concepcdo de democracia popular. Nesse terreno de disputas antagdnicas a emergéncia da

A respeito desse assunto, pode-se ver Sousa (1995), Para a autora: “Os estudos desenvolvem-se em busca de
maior racionaliza¢do do trabalho, como estratégia nuclear para enfrentamento da ineficiéncia e ineficdcia do
sistema educacional [...].” (SOUSA, 1995, p. 45).
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avaliacdo como via de regulacio da educacdo bdsica propiciou sustentacdo para a
governabilidade educacional no pais (FREITAS, D., 2007).

Em suma, as politicas educacionais no pais compareceram no quadro das
transformagdes econdmicas, sociais, culturais e politicas do século XX. Na reestruturagao da
nova ordem internacional no pds-guerra (1944), os paises mais ricos do mundo sinalizaram
reformas estatais nos campos econdmico e social dos paises em desenvolvimento com
reflexos diretos na educacao bdsica.

Nesse contexto, a andlise de Sousa (1995) evidencia uma dimensao politico-ideoldgica
nas praticas escolares resultante das conexdes entre educacdo e as esferas ideoldgicas,
politicas e econdmicas da sociedade concretizando uma avaliagdo baseada na concepg¢ao
tecnicista que enfatiza a efici€ncia sem problematizar as suas finalidades. Sendo assim, a
avaliacdo € uma “atividade politica e intencional” imbricada de valores e concepgdes “a
servico de um dado projeto educacional e social”’, nas palavras da autora: “[...] importa

registrar que a avaliacdo ndo € um processo meramente técnico; ela implica um

posicionamento politico e inclui valores e principios.” (SOUSA, 1998, p. 106).

2.2 Sistema de avaliacdo da Educacio Basica em curso no pais

Em consonancia com o estabelecido na CF/1988, Titulo VIII, Capitulo III, artigo 206,
que especifica como principio a “garantia de padrao de qualidade” do ensino publico, e a
LDB/1996 Titulo IV, artigo 9°, Inciso VI que assegura o “processo nacional de avaliacdo do

2

rendimento escolar no ensino fundamental [...]”, as legislacOes vigentes fixam como
incumbéncia da Unido a avaliacdo da educagcdo no conjunto da federacdo. Sendo assim, a
avaliacdo educacional emerge do texto constitucional se impondo como tarefa publica com
atuacao do Estado em regime de colaboragdo com os municipios.

Antes de avangarmos sobre o assunto, consideramos importante recorrer a defini¢do da
palavra “avaliacdao”. A palavra avaliagdo é proveniente do latim, “vdlére”, que significa
“valer, ter valor, custar” (CUNHA, 1998, p. 85); “cdlculo do valor de um bem; computo,
estimativa; valor determinado por quem avalia; [...] é apreciacdo do progresso de um aluno
[...]” (HOUAISS, 2010, p. 84); “[...] ato ou efeito de avaliar. Valor determinado pelos
avaliadores [...]. Avaliar “determinar valia ou o valor de; calcular.” (FERREIRA, 2008, p.
156).

Das definicdes sobre avaliacdo, podemos tracar um ponto de convergéncia que diz

respeito ao juizo de valor imbricado nos significados apresentados. Entendemos que a
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avaliacdo educacional tem por objetivo gerar um conjunto de dados que propiciem decisdes
imediatas relativas ao desenvolvimento do aluno. Essas decisdes ndo sdo neutras, assim como
o significado de avaliacdo contém a definicdo de “valor”, o ato de avaliar expressa a
concepcdo de quem avalia.

Para Vianna (2014a, p. 180), avaliar requer “[...] um esfor¢o sistemdtico para a
definicdo de critérios que permitam julgar o valor de cada alternativa apresentada”, ao
contrario de um julgamento baseado em percepcdes. Para o autor, “Avaliar é, assim, emitir
um julgamento de valor sobre a caracteristica focalizada, podendo esse valor basear-se
parcial, mas ndo exclusivamente, em dados quantitativos” (VIANNA, 2014a, p. 180).

Para Oliveira (2013, p. 88) “A avaliacdo consiste em um processo mais amplo que
pode tomar a medida como uma de suas dimensdes, mas se associa a elaboracdo de juizos de
valor sobre a medida e a proposicao de agdes a partir dela”.

Ristoff (2000, p. 46), dentre outras colocac¢des, pontua que avaliar € (a)firmar valores:

A palavra avalia¢do contém a palavra “valor” e, por isso mesmo, ndo podemos fugir
dessa concepg¢do valorativa. Quando dizemos que avaliar tem a funcdo de (a)firmar
valores estamos dizendo também que negamos a suposta neutralidade do
instrumento e do processo de avaliacdo para admitir que eles sdo sempre resultado
de uma concepcio impregnada de valores, sejam eles cientificos-técnicos, didético-
pedagdgicos, atitudinais, politicos, ou outro.

Sendo assim, ao avaliar, quem o faz possui hipdteses de um valor desejado ou
indesejado subjacente a cada questdo abordada. Essas impressdes sdo construidas a partir de
critérios e padrdes estabelecidos por um juizo de valor, portanto, o ato avaliativo ndo € neutro,
antes sim, estd imbricado pelos valores e concepgdes daquele que avalia. Na perspectiva da
reflexdo sobre a avaliacdo, acreditamos que o pds-julgamento deve ter como resultado uma
tomada de decisdo que subsidie o processo avaliativo, tanto da unidade escolar quanto em
nivel de sistema.

O interesse crescente pela avaliagdo como instrumento de averiguacdo da politica e
gestdo da educagdo basica fomentou pesquisas sobre sistemas educacionais com maior rigor
ao longo dos anos de 1980. A avaliagdo em larga escala foi aplicada em diferentes contextos
do pais e testes de metodologia de levantamento de dados foram obtidos por meio de Surveys
como as Pesquisas por Amostra Domiciliar (PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Como resultado de todas essas experiéncias e objetivando a organizagao
de futuras iniciativas, foi apresentada ao MEC a proposta de criacdo do Sistema de Avaliagcdao
do Ensino Publico de Primeiro Grau (SAEP/1988) culminando posteriormente com a criagdo

do Sistema de Avalia¢do da Educacao Basica (SAEB/1990) (FREITAS, D., 2013).
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Durante toda a década de 1990, o MEC intensificou estudos e discussdes sobre a
avaliacdo e articulado com as Secretarias Estaduais de Educacio pds em acdo o SAEB. Com o
objetivo de obter uma amostra nacional de alunos, essa avaliagdo era composta por provas
objetivas e questiondrios informativos sobre a escola e os alunos. Esse projeto foi sendo
ampliado e se complexificando por meio de projetos pilotos que tinham a intencdo de testar
instrumentos e procedimentos, empreendendo e aprimorando situagdes consideradas
relevantes para o funcionamento do SAEB (GATTI, 2013).

Nesse mesmo periodo, o Brasil passou a fazer parte do Programa Internacional de
Avaliagdo de Proficiéncia Educacional (PISA). Na época, 27 paises faziam parte do programa
de cunho comparativo, sendo os testes e a metodologia de aplicacdo elaborados por
especialistas drabes, chineses, suecos, holandeses, americanos e outros mais. O objetivo desse
estudo era uma sondagem do dominio de conhecimentos das criangas de treze anos de idade
(no Brasil independente da série em que o aluno se encontrava) dos paises participantes. Aqui
a pesquisa comprometeu os resultados ao restringir as avaliacOes as capitais de Fortaleza e
Sao Paulo e evidenciou o precdrio desempenho dos alunos de treze anos de idade (GATTI,
2013).

Atualmente, 30 paises membros da OCDE e varios paises convidados sdo participantes
dessa avaliacdo. O PISA € organizado pela OCDE e coordenado pelo INEP objetivando
produzir indicadores e subsidios que contribuam para a qualidade da educagdo bdsica. As
avaliacdes do PISA sdo de periodicidade trienal e abrangem trés dreas do conhecimento:
leitura, matematica e ciéncias. Participam estudantes na faixa de quinze anos de idade, por se
pressupor a idade média dos alunos ao final do ensino bdsico na maioria dos paises (INEP,
2015).

Com a promulgacdo da LDB/1996, o sistema de avaliac@o tornou-se tarefa do Estado
reservando a Unido a incumbéncia de assegurar o processo nacional de avaliagdo do
rendimento escolar. Ao MEC, como 6rgdo da Unido, coube “[...] a coordenacdo da politica
nacional de educagdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcgdo
normativa, redistributiva e supletiva em relacao as demais instancias educacionais” (BRASIL,
1996, art. 8°, § 1°). Sendo assim, o texto constitucional de 1988, positivado pela LDB/1996,
centralizou no MEC o controle estabelecendo diretrizes para a educacdo aumentando seu
papel regulador e articulador de acdes entre os entes.

Ap6s reestruturacdo, o SAEB foi normatizado pela Portaria n® 931, de 21 de marco de
2005. O objetivo do SAEB ¢ realizar um diagndstico da educagdo e dos fatores que possam

interferir no desempenho dos alunos, de modo a melhorar os padrdes de qualidade do ensino
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ofertado. Ele é composto pela Avaliacio Nacional da Educagdo Basica (ANEB) e Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), sendo que a primeira é realizada por
amostragem nas redes publicas e privadas com foco na gestdo, a ANEB ¢ também chamada
de SAEB porque ambas possuem as mesmas caracteristicas. A ANRESC ou Prova Brasil é
aplicada bianualmente, envolvendo os alunos do 4* série/5° ano e 8* série/9° ano do Ensino
Fundamental por adesdo voluntaria das redes municipais, estaduais e federais. Ela atende a
demanda dos gestores, educadores, pesquisadores e sociedade como um todo por gerar
informacdes sobre o ensino ofertado em cada escola e em cada municipio (INEP, 2016).

Os objetivos da ANRESC ou Prova Brasil, tais como expressos na Portaria n® 931, de
2005, em seu artigo 1°, § 2°, sdo:

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 educagdo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, reducao das desigualdades e a
democratizagdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacio
nacional;

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

A Prova Brasil € um instrumento de politica educacional caracterizado como uma
estratégia de produgdo de informacdes sobre o desempenho de cada escola. Em cada um dos
objetivos € possivel observarmos a preocupacdo em melhorar os padrdes de qualidade da
educagdo, bem como instaurar controle dos resultados. Dessa forma, o governo federal
ampliou as possibilidades de controle por meio da divulga¢do dos resultados das afericoes.

Inicialmente, os resultados das provas, para efeitos de comparacdo entre escolas ou
professores, eram proibidos por alguns sistemas estaduais como foi o caso de Minas Gerais
que ao criar o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagao Publica (Simave), vetou o uso dos
resultados para classificagdo. Passadas as versoes iniciais a situacdo mudou significativamente
e a avaliacdo padronizada assumiu a centralidade na conducio da politica educacional dos
Estados. Em sua grande maioria, os mesmos ja possuem sistemas proprios controlando as
informacdes sobre os rendimentos dos alunos e formulando politicas para a gestdo das suas
redes. Em nome da melhoria da qualidade do ensino oferecido, gestores comparam as escolas
associando os niveis de desempenho aos recursos fisicos e incentivos financeiros
disponibilizados (BROOKE, 2013).

Diante da instrumentalizacdo e do monitoramento dos resultados do ensino nacional

articulados pelo INEP, Freitas, D. (2013, p. 74) explica que:



98

Utilizando os mesmos recursos do SAEB, a Prova Brasil permitiu ao governo
federal acrescentar a avaliacdo de sistemas educacionais a avaliacdo do desempenho
de escolas publicas urbanas do ensino fundamental. Adotando, metodologia de
afericdo quase censitdria, essa prova passou a oferecer dados por turma, escola,
redes escolares, municipios, estados e pais. A publicidade oficial e o contributo das
midias de massa concorreram para que a Prova Brasil se tornasse rapidamente
conhecida no meio educacional e na sociedade em geral, pelo menos quanto a seus
resultados.

A Prova Brasil permite agregar a nocdo de responsabilizagdo fomentando a
comparacdo, competicdo e premiacdo. A divulgacdo dos resultados necessita de estratégia
cuidadosa. Para Vianna (2014b, p. 262), a “[...] divulgacdo dos resultados globais,
procedimento mais frequente, costuma causar um grande impacto, mas, simultaneamente,
provoca interpretacdes que podem ser distorcidas, especialmente pelos 6rgaos da midia, que
nem sempre estdo interessados no fato cientifico, [...]”, mas na repercussao que a noticia pode
causar a sociedade. Para o autor, a avaliagdo tem os seus objetivos definidos, mas o fato de
nao serem todos alcancados nao significa fracasso, pelo contrario, a avaliacdo € um processo e
alguns avangos podem ser considerados sucesso.

A politica educacional da educacdo bdsica teve sua tonica redefinida quando o MEC
lancou o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” por meio do Decreto n°
6.094/2007 - discutido nas subsecdes 1.7 e 2.2 - em regime de colaboracdo com a sociedade
civil e assumido pelo PDE. Esse Plano reuniu um conjunto de diretrizes e metas com foco na
qualidade do ensino a serem alcancados pelas escolas e municipios mediante adesdo, sendo
esta, “[...] condicdo exigida para que pudessem receber apoios da Unido na prestacdo da
educagdo basica com recursos atinentes a fung¢do de supléncia da Unido” (FREITAS, D.,
2013, p. 84).

Na perspectiva do estabelecimento da qualidade do ensino, no Capitulo II, artigo 3°,

do Decreto anteriormente citado, evidencia-se a criagdo do IDEB com a seguinte redagao:

A qualidade da educacdo bésica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do censo
escolar e do Sistema de Avaliacio da Educacio Basica — SAEB, composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bdasica — ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Pardgrafo unico. O IDEB serd o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.

O Indice foi gestado no bojo do Plano de Metas “Compromisso Todos pela
Educacao”, firmado por meio de compromisso e convénio entre MEC e entes federados para o
financiamento e assisténcia técnica da educacdo bdsica. Dessa forma, o IDEB traz em sua

concepcdo o sentido de uma politica de gerencialismo do governo federal em que a tonica €
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avancar nas metas de progressdo alinhando-se as orientacdes internacionais em sintonia com o
PISA (FREITAS, D., 2013).

Criado em 2007, em uma escala de zero a dez pontos, o IDEB € um indicador de
qualidade da educagdo oferecida que sintetiza em um unico indicador, dois conceitos: média
de desempenho dos alunos em lingua portuguesa e matemadtica (Prova Brasil e SAEB) e fluxo
escolar (taxa de aprovacao ou reprovacgdo e abandono). A partir dos dados de fluxo declarados
pelas escolas anualmente no Censo Escolar e das médias de desempenho nas avaliacdes
(SAEB para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova Brasil para os municipios), o
indicador € calculado (INEP, 2015).

Esse indicador explicitou nova énfase a qualidade educacional projetada pelo governo
federal. Ele possibilita a mobilizacdo da sociedade uma vez que seus resultados sdo
divulgados nacionalmente propiciando a comparacio e o acompanhamento entre as médias. A
combinacdo entre a aprendizagem e o fluxo equilibra essas duas dimensdes, por exemplo: se
para garantir a qualidade dos resultados nas provas os sistemas retiverem os alunos, o fluxo
serd alterado, o que indicard a necessidade da melhoria do sistema. Se houver a aprovagao do
aluno sem a qualidade necessdria, os resultados das avaliagdes também indicardo a
necessidade de melhoria no sistema. Essa composi¢do possibilita um diagndstico e a
articulacdo de estratégias para se atingir um patamar satisfatério. Da média nacional
registrada em 2005 que foi 3,8, cada escola, municipio e estado tem como meta bianual
ascender gradualmente até atingir a média 6,0 (meta nacional) em 2021, equiparando-se aos
paises mais avangados. Sendo assim, para os seus gestores, o IDEB é um importante condutor
de politica publica em prol da qualidade da educacdo, é uma ferramenta para o
acompanhamento do indicador de qualidade da educacdo bdésica previsto no PDE (INEP,
2015).

Em 2014, foi sancionado o novo Plano Nacional de Educag¢do por meio da Lei N°
13.005/2014, com vigéncia por dez (10) anos (2014/2024). O PNE € composto por quatorze
(14) artigos, vinte (20) metas e duzentos e cinquenta e quatro (254) estratégias, objetivando a
qualidade da educacdo no pais. Da garantia do acesso a universaliza¢iao do ensino, da reducdo
das desigualdades a valorizacdo dos profissionais da educagao, da educagdo basica ao ensino
superior, o Plano, em suas metas e estratégias, ¢ uma mobilizacdo do MEC articulado com os
entes federados na construcdo, adequacdo e ajuste das diretrizes alinhando o PNE com
exigéncias das agendas internacionais.

Por sua relagdo direta com o nosso trabalho, destacaremos a Meta 7 do PNE que traz

em sua redacao:
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[...] fomentar a qualidade da educacdo bésica em todas as etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos anos
finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino médio. (BRASIL, 2014, p. 31).

Na formulacido dessa meta e de suas trinta e seis (36) estratégias, erigiram o indice a
condi¢do de centro da avaliac@o. Busca-se a elevacao da qualidade educacional com melhoria
do fluxo e da aprendizagem do aluno, considerando o direito a educagdo, a elevacdo da
qualidade de vida da comunidade e o desenvolvimento econdmico-social do pais. Com isso,
espera-se que mediante esse ‘“‘pacto” os entes federativos se articulem por meio das
proposi¢des da meta garantindo um nivel suficiente de aprendizado atingindo os niveis
difundidos pela regulagdo transnacional (BRASIL, 2014).

Entdo, a partir do Decreto n° 6.094/2007, o IDEB destaca-se como imperativo legal
para medir a qualidade da educagdo bdsica brasileira, cabendo aos sistemas de ensino:
municipais, estaduais e federais, garantirem a elevacao desse indicador.

Nesse sentido, as avaliacdes e o IDEB ganharam énfase nas politicas educacionais em
curso. Nas palavras de Gatti (2013), tornaram-se o “carro-chefe” das acdes do governo
federal. De maneira subjacente, aponta para uma educacdo produtivista que vem se
acentuando desde as orientacdes das agendas multilaterais. Ainda de acordo com a autora as
reformas educacionais, de cunho gerencialista, focam nos resultados dos rendimentos dos
estudantes ““[...] conduzindo a um certo reducionismo curricular com co-centramento em duas
areas curriculares, apenas: leitura e matematica.” (GATTI, 2013, p. 58).

Se inicialmente as avaliagOes externas eram apenas diagndsticas, logo foram tomadas
como politica de curriculo e definidora de equidade social. Um alto investimento em
divulgacdo promoveu as avaliagdes a “solucdo dos problemas escolares”, explorando os
resultados sem considerar os aspectos socioeducacionais. No modelo utilizado nessas
avaliacdes ha pouca informacg@o que possa orientar os processos educacionais, ou seja, ndo ha
questdes de base discutidas com a comunidade que possa sustentar tais avaliagdes para além
do ranqueamento. “O IDEB coloca um desafio as redes, que € a obrigacdo de se empenharem
para que todos, indiscriminadamente, aprendam aquilo que a prova mede” (GATTI, 2013, p.
59).

Nessa perspectiva, focaliza-se um modelo de gestdo centrado nos resultados € ndo no
processo de ensino-aprendizagem. A melhoria na qualidade do ensino € o grande desafio
posto na atualidade para a educagdo e a avaliacao poderia ser um norteador no aprimoramento

das politicas educacionais com informagdes acerca do desempenho dos alunos no sentido da
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universalizacdo da qualidade do ensino enquanto direito subjetivo do cidaddo, mas “[...] o que
se observa € que vem propiciando comparacdes problemdticas € um reducionismo na gestao
do curriculo escolar.” (GATTI, 2013, p. 60).

Na andlise da autora, os relatérios técnicos das avaliacdes e a maneira como sio
divulgados os resultados, se distanciaram da visdo integradora que considera os diferentes
fatores intervenientes e as caracteristicas regionais, cedendo as pressdes por resultados nos
rankings gerais. A auséncia de um curriculo claro para a educacao resultou na elaboracao de
testes construidos com base em competéncias e habilidades mal definidas, embora, nos
documentos oficiais compareca a referéncia aos Parametros Curriculares Nacionais nas
matrizes das avaliagdes, segundo Gatti (2013), € dificil reconhecé-los.

Para Freitas, D. (2013), sdo muitas as criticas a avaliacdo da educacdo bdsica no
Brasil. Destacaremos aqui o posicionamento da autora com relacdo a padronizacdo da
qualidade estabelecida no IDEB. Ao considerar a média de desempenho dos estudantes nas
duas disciplinas (lingua portuguesa e matemdtica) avaliadas na Prova Brasil, defende-se que
esse € o padrao minimo a assegurar como direito de todos. “Ha nessa escolha a pretensao de
definir o que é mais importante para todos” (FREITAS, D., 2013, p. 87). Entdo, passar de ano
na escola com bons resultados torna-se primordial e todos os esfor¢os devem convergir para
esse objetivo.

H4 nessa escolha a ideia de que o padrao de qualidade pode ser alcancado
universalmente, apesar das desigualdades regionais, diferentes experiéncias, do ponto de
partida de cada um, das diversidades culturais etc. As diferentes realidades sociais imprimem
as reais necessidades educacionais, portanto, o padrio de qualidade tem a ver com as
diferencas e esse aspecto precisa ser considerado. O fato do acesso ao ensino sistematizado
ser oportunizado nao altera o ponto de partida da escolarizagdo para muitos individuos e essa
realidade, nao rara, no Brasil demanda mais tempo no processo formativo e toda uma
organizacdo num atendimento pedagdgico peculiar que véd ao encontro das necessidades para
a superacgdo das defasagens.

Outra critica que Freitas, D. (2013) aponta € com relagdo a divulgacdo dos resultados
da avaliagdo externa. Pressupde-se que a avaliacdo externa ofereca dados rigorosos e
verdadeiros que permitem um acompanhamento real dos avancos ou ndo dos sistemas
educacionais pela sociedade. Entretanto, pelo cariter externo dessa modalidade que adentrou
a escola, independente do acolhimento dos sujeitos envolvidos, a avaliagdo resulta em sérias
restricdes gerando consequéncias. Sobre isso Freitas, D. (2013, p. 89) esclarece: “A despeito

do rigor na elaboracdo dos instrumentos, dos cuidados no processo de coleta, tratamento e
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interpretacdo dos dados, a avaliagdo externa pode oferecer informacgdes deturpadas em
decorréncia, entre outras coisas, das manobras dos avaliados.”.

De modo geral, segundo a autora, a avaliacdo nao € bem vista e isso tem implicag¢des
nos dados coletados. A maneira como gestores ¢ docentes reagem ao assunto interfere na
disposi¢do dos alunos ao realizarem as provas e ao fornecerem informagdes solicitadas. Outro
fator prejudicial a veracidade das provas € que a preocupagdo com os “[...] resultados e sua
divulgacdo tem levado escolas a desestimularem os estudantes com baixo aproveitamento
escolar a se ausentarem no dia da aplicac¢do da prova.” (FREITAS, D., 2013, p. 89).

Os dados gerados pela avaliagcdio externa informam a escola sobre o seu
posicionamento no ranking em relacdo a outras escolas, redes escolares, municipios e estados,
induzindo a competi¢do, puni¢do e premiacdo dos atores envolvidos no processo. Para a
autora é fato que o governo federal fez progressos na acao avaliativa, mas ainda € preciso que
efetivamente gestores, docentes e alunos se envolvam em todo o processo € que as
informacdes sejam apropriadas pelos mesmos.

Brooke (2013), ao analisar o panorama da avaliacdo educacional no pais, faz uma
breve contextualizagdo a respeito da divulgacdo dos resultados das avaliagdes externas. Se
inicialmente alguns sistemas proibiam a divulgacdo das notas, pesquisas mais recentes
apontam que gestores tém usado esse recurso para compararem a qualidade da educagdo entre
as escolas associando aferi¢cdes a consequéncias dos resultados.

As politicas educacionais baseadas em resultados trazem consigo a filosofia de
accountability®, [...] entendida como uma atitude legitima de cobranca de resultados por
parte do governo no cumprimento de seu papel de representante dos interesses da
coletividade” (BROOKE, 2013, p. 121). O autor traduz essa palavra para o contexto
educacional em que ela estd inserida, como “responsabiliza¢do”, sinalizando a adaptacdo do
conceito a uma cultura politica em curso. Avangando nas andlises dos métodos e modalidades
de politicas de responsabiliza¢do, Brooke (2013) apresenta uma matriz bidimensional que
além de classificar, qualifica o nivel de responsabilizacdo intrinseca a politica. Sdo elas: “[...]
as de low-stakes, nas quais as consequéncias s@o mais simbdlicas e difusas, e as politicas high
stakes™, em que as consequéncias sdo significativas para o individuo ou sua instituicdo [...].”

(BROOKE, 2013, p. 121).

2 No texto o autor cita duas andlises que dividem o conceito de accountability (responsabilizagdo) em dois
componentes. Mantivemos aqui a tradugdo que diz respeito ao nosso trabalho.

» Para Brooke e Cunha (2011), low-stakes sdo os niveis de pressdo mais baixos aplicados por autoridades no
processo educacional e high stakes sdo os niveis mais altos. Ambos relacionados a accountability.
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As politicas do tipo high stakes, chamadas em outros paises de pagamento por
resultados ou incentivos de desempenho, afetam diretamente a vida dos docentes. Essas
politicas abrangem bonificagdes adicionais a remuneragdo dos profissionais da escola de
acordo com o nivel alcancado nos resultados finais das avaliacdes externas. Brooke (2013, p.

122) explica a 16gica dos sistemas de bonificacao:

[...] existe uma relacdo entre o desempenho dos profissionais da educacdo
(principalmente os professores) e a aprendizagem dos alunos; uma forma de
aumentar o desempenho desses profissionais é oferecer um bonus ou prémio
relacionado ao nivel de aprendizagem dos alunos. Funcionando como
reconhecimento pelos bons resultados do exercicio da docéncia, o bonus contribui
para a melhoria da qualidade da educagdo definida em termos da aprendizagem dos
alunos.

Nos Estados Unidos, pais que mais testou esta estratégia e que tém servido de
inspiragdo para a formulagdo de politicas educacionais no Brasil (FREITAS, L., 2012b), a
polémica sobre a bonificacdo ou castigo como consequéncia dos resultados da aprendizagem,
estd evoluindo para uma revolta popular contra o uso das high stakes. O movimento contra a
utilizacdo dos resultados das avaliagdes para determinar consequéncias de valor, liderado por
pais, educadores e sociedade civil t€m conquistado a atenc@o da midia e o apoio do segundo
maior sindicato de professores, a Federacdo Americana de Professores e de diversos
Conselhos.

No Brasil, hd uma divergéncia entre os formuladores da politica educacional
favordveis a teoria da responsabilizacdo e bonificacdo e os criticos a essa pratica. Essas
posicdes antagdnicas t€ém levado profissionais a se organizarem em movimentos. Um
exemplo citado por Brooke (2013) foi a Reunido da ANPED em 2010 em que professores e
alunos de pos-graduacdo fundaram o Movimento Contra Testes de Alto Impacto em
Educag5024. Esse Movimento tem como objetivo discutir e produzir conhecimentos sobre
avaliacdo educacional e o foco principal € combater a prética de testes de alto impacto (high
stakes) em educacdo. Os membros destacam que ndo sdo contra a avaliacdo e sim contra o
mau uso das mesmas. Entre os membros do Movimento estio nomes importantes do meio
académico como: Luiz Carlos de Freitas (SP), Dirce Nei Teixeira de Freitas (MS), Iria
Brzezinski (GO), (RJ), Pedro Ganzeli (SP), Sandra M. Zékia L. Sousa (SP), Vitor Henrique
Paro (SP), Almerindo Janela Gongalvez Afonso (Portugal), Juan Casassus (Chile), dentre

outros mais.

* Mais informagdes em: <https:/sites.google.com/site/movimentocontratestes/home>. Acesso em: 08 mar.
2017.
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Freitas, L. (2012a) pontua que vdrios aspectos na politica de responsabilizacdo em
curso no pais estdo mais por imitacdo do que por uma sélida fundamentacdo com evidéncia
empirica que dé€ suporte e justificativa para a adocdo de solu¢des apressadas. Essas politicas
tém inicio nos anos de 1980 nos Estados Unidos com a publicagdo do relatério A National at
Risk®, que apresentou conclusdes alarmantes sobre a educacdo americana. Segundo a
Comissdo Nacional de Exceléncia em Educagdo, grupo responsdvel pelo relatério, a situacdo
cadtica da educagdo comprometia a competitividade americana na conjuntura internacional,
justificando a formulacdo de programas para alavancar a reforma do ensino no pais. Freitas,
L. (2012b) destaca algumas caracteristicas marcantes desse modelo e faz um alerta para os

riscos destas politicas:

As categorias centrais que definem esta politica educacional envolvem uma
combinagdo de responsabilizagcdo, meritocracia e privatizacdo. Estuda-se a producdo
americana privilegiadamente porque € neste pais que estas idéias foram mais
largamente testadas com resultados que as caracterizam como uma verdadeira
década perdida para a educacdo americana. No Brasil estas idéias estdo crescendo,
em especial ao nivel das secretarias estaduais e municipais de Educacdo. (FREITAS,
L., 2012b, p. 379).

Nos Estados Unidos, os “Corporate reformers” - reformadores empresariais da
educagdo — sdo uma coalizdo entre politicos, empresdrios, midia, institutos, empresas
educacionais, pesquisadores e fundagdes privadas. Esses reformadores defendiam a ideia de
que a proposta mais adequada para “consertar” a educagdo americana era a organizagao
privada. No Brasil, semelhante aos Estados Unidos, o movimento “Todos pela Educagdo”,
fundado em 2006 por empresarios, tem como missdo contribuir para que até 2022, ano do
bicentendrio da Independéncia do Brasil, o pais assegure a todas as criangas e jovens o direito
a Educacdo Basica de qualidade.

Os objetivos dos reformadores empresariais se consubstanciam em cinco (5) metas: 1)
criancas e jovens de 4 a 17 anos devem frequentar a escola; 2) as criangas até os 8 anos de
idade deverdo estar alfabetizadas; 3) alinhamento entre idade e série; 4) todo jovem devera
concluir o Ensino Médio até os 19 anos de idade; 5) investimento em educacdo ampliado e
bem gerido.

Para Freitas, L. (2012b), a énfase na gestdo e na tecnologia € a transferéncia da lgica
dos negoécios para a educagdo baseada fundamentalmente em trés conceitos:
responsabilizacdo, meritocracia e gerencialismo. Essa forma de conceber a educacio ja havia

sido detectada. Saviani (2013, p. 381-382) a chamou de “pedagogia tecnicista’:

B owp Nacdo em risco” — Freitas, L. (2012b, p. 396) e Ravitch (2011, p. 41). Fonte: Disponivel em:
<http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/>. Acessado em: 20 jul. 2016.
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Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a
reordenagdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional.
De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacao do
trabalho pedagdgico. [...] na pedagogia tecnicista cabe ao processo definir o que
professores e alunos devem fazer e, assim também, quando e como o fardo.

O objetivo do médximo resultado com o minimo de dispéndio que nos anos de 1970
estava sob controle direto do Estado, na década de 1990 assume uma nova conotagdo: a
abertura a iniciativa privada e a reducdo dos encargos do poder publico, “parceria” é a palavra
de ordem e transferir ou dividir investimentos publicos para o setor privado. O papel do
Estado e da escola é redefinido, o rigido controle do processo preconizado pelo tecnicismo da
lugar a flexibilizagcdo. A pedagogia tecnicista descrita por Saviani nos anos de 1980 apresenta-
se, entdo, nas politicas educacionais em curso como neotecnicismo estruturado em torno das

trés grandes categorias: responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo. Sobre o

neotecnicismo, Saviani (2013, p. 439) acrescenta:

[...] o controle decisivo desloca-se do processo para os resultados. E pela avaliacdo
dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e produtividade. E a avaliacdo
converte-se no papel principal a ser exercido pelo Estado, seja mediante, pela
criagdo das agéncias reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da
educacdo.

O sistema de avaliacdo ficou sob a responsabilidade da Unido, cabendo aos Estados e
municipios a tarefa de avaliar escolas, professores, alunos e a partir dos resultados,
condicionar a distribuicao de verbas e recursos.

Freitas, L. (2012a) faz vadrias criticas ao neotecnicismo, dentre outras, afirma que as
acoes do governo federal, estadual e municipal, com o apoio da midia, estdo criando no Brasil
as condicdes necessdrias para que o mercado assuma o controle total das escolas. Sobre esses

meios, 0 autor cita os atores coadjuvantes no processo:

O neoliberalismo iniciado com Tatcher e Reagan produziu no campo da educacdo
um neotecnicismo. Este neotecnicismo tardio defendido hoje pelo movimento Todos
pela Educacdo [...], defende a desregulamentagdo da educacdo e sua insercao no
mercado, privatizando os servigos publicos [...], e defende a insercdo do professor
no mercado de trabalho igualmente com regras privadas (nova carreira paralela para
quem entrar no servico publico, sem estabilidade), de forma a poder lanci-lo na
16gica empresarial dos bonus e das puni¢des. (FREITAS, L., 2011, online).

No centro do neotecnicismo, estd a ideia de controle para garantir bons resultados. A
responsabilizacdo, uma das categorias desse movimento envolve trés elementos: os testes para
os alunos, a divulgacdo publica dos resultados e as recompensas ou puni¢des (FREITAS, L.,

2012a).
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O primeiro elemento, a pressdo por bons resultados na avaliacdo, pode provocar
efeitos indesejaveis. Um desses efeitos € o tempo destinado ao “treinamento para as provas”,
considerando que as dreas avaliadas — lingua portuguesa e matematica — sao as disciplinas que
compdem o IDEB. Nesse sentido, o aspecto formativo cede lugar ao treino com a finalidade
de se obter sucesso na avaliacdo. Para Oliveira (2013), essas duas disciplinas consideradas
para a aprovacdo nos testes sdo importantes, entretanto, ndo sdo os Unicos elementos

desejaveis, segundo o autor:

Essa observacdo € crucial, pois se a desconsiderarmos transformaremos “aumentar a
proficiéncia em duas disciplinas e as taxas de aprova¢do” nos fins da educagdo no
pafs. Isto pode conduzir ndo apenas a esse afunilamento curricular, mas reforcar uma
visdo fragmentada de curriculo, em que se perde a perspectiva interdisciplinar.
(OLIVEIRA, 2013, p. 92).

H4, no entender do autor, que um “indicador de qualidade” necessita abranger diversos
componentes curriculares e ndo apenas lingua portuguesa e matematica como o que temos em
curso. Como estd € “uma simplificacdo grosseira do que se espera da educacdo escolar”
(OLIVEIRA, 2013, p. 92). Outros componentes sdo igualmente importantes como a
criatividade, a afetividade, as artes, a cultura, a expressdo corporal, todos aspectos
imprescindiveis na formacao para a cidadania.

Sobre o curriculo na educagdo, Ravich (2011) afirma que precisamos melhorar as
escolas, a instrucdo, as condicdes de trabalho do professor e das criancas que aprendem. Nao
avangaremos enquanto politicos ou outros que nao sejam educadores profissionais, tomarem
decisdes relativas ao campo das praticas educacionais. O que e como ensinar € competéncia
do pedagogo, ou seja, dominio do professor e deveria ser determinado por eles apds
deliberacdo publica em anuéncia com a escola, municipio e Estado. A escola ndo pode
melhorar enquanto o foco continuar nas disciplinas condicionadas ao indice, afinal as demais
areas sdo essenciais para uma educagdo de qualidade. Os testes podem até contribuir para o
progresso dos alunos em lingua portuguesa e matematica, mas sozinhos nao colaboram para

que os sujeitos estejam:

[...] preparados para projetar novas tecnologias, realizar descobertas cientificas ou
desempenhar feitos de engenharia. [...] também ndo estardo preparados para apreciar
e agregar as realizacdes culturais de nossa sociedade ou a compreender e fortalecer
sua heranca democrdtica. Sem uma educacdo compreensiva das artes, nossos
estudantes ndo estardo preparados para as responsabilidades da cidadania em uma
democracia, e ndo estardo equipados para tomar decisdes baseados em
conhecimento, refletido debate e razdao. (RAVICH, 2011, p. 252).

Enfim, para a autora, as escolas ndo melhorardo enquanto for valorizado apenas o que

os testes mensuram. Outras habilidades como: encontrar explicacOes alternativas para
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determinada situagdo, ser questionador, ser curioso, ter iniciativa, ser inovador, pensar de
maneira diferente, etc. contribuem para o sucesso de uma educacdo significativa que sé
podem ser alcangados quando a educagio tiver — dentre outros aspectos - um bom curriculo e
um sistema de avaliacdo justo consolidado.

Outro aspecto que chama a atencdo e traz efeitos indesejdveis para a escola é a
maneira como o IDEB é apresentado e divulgado para a populacdo. A escola é atribuida a
responsabilidade pelo desempenho dos alunos sem qualquer vinculacdo com a realidade na
qual a escola estd inserida, com a rede de ensino a qual pertence e com as politicas as quais
estd submetida. Sem considerar esses aspectos, pode-se atribuir a escola e seus profissionais,
de maneira equivocada, a perda da influéncia do entorno social e das politicas sobre os
resultados das avaliacdes. Para Almeida, Dalben e Freitas (2013, p. 1169): “Esse percurso é
perigoso, pois acaba trazendo um movimento de responsabiliza¢do unidirecional da escola e
de seus profissionais sem que a eles sejam dadas as condi¢des objetivas de melhoria da
qualidade do ensino ofertado a populagdo”.

A escola € complexa e embora o indice seja um instrumento importante para a andlise
das escolas como um dos indicadores a ser considerado, ndo consegue sozinho apreender as
especificidades de cada uma das unidades escolares analisadas. Mesmo considerando o nivel
socioecondmico do seu entorno, estdo sujeitos aos limites do seu proprio instrumento
(ALMEIDA; DALBEN; FREITAS, 2013).

O terceiro elemento da categoria responsabilizacdo que Freitas, L. (2012a) analisa € a
meritocracia. A divulgacao publica dos resultados das avaliacdes constitui-se uma exposi¢cao
publica que envolve recompensa ou sansdes € estas compdem o cardter meritocratico do

sistema. De acordo com ele:

A meritocracia é uma categoria, portanto, que perpassa a responsabilizacdo. Ela esta
na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e ndo de resultados.
Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas € o esforco
pessoal, o mérito de cada um. Nada € dito sobre a igualdade de condi¢des no ponto
de partida. (FREITAS, 2012a, p. 383).

Na escola as diferengas sociais sdo enxergadas como diferencas de desempenho e da
escola € exigida se ela proporcionou equidade ou nio, e se conseguiu corrigir as “distor¢des”
intrinsecas ao aluno ou ndo. Esse principio “[...] tira de foco a questao da prépria desigualdade
social, base da construcio da desigualdade de resultados” (FREITAS, 2012a, p. 383).

Oportuno resgatar nesse contexto um dos mais influentes trabalhos de levantamento de
dados na area da educacdo, na década de 1960, nos Estados Unidos. James Coleman conduziu

um mapeamento que verificou em que medida as diferencas sociais, religiosas, de raga, cor,
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entre outras, afetariam as oportunidades de educacdo naquele pais. O estudo intitulado
“Igualdade de Oportunidade Educacional”, mais conhecido como “Relatério Coleman”, foi
um dos maiores realizados no século XX, utilizando dados de mais de 150 mil estudantes. A
pesquisa mostrou que as diferencas de desempenho escolar eram explicadas mais pelas
varidveis socioecondmicas que por influéncia do trabalho realizado na escola (MINHOTO,
2013).

No ano seguinte, a Inglaterra apresentou um documento desenvolvido pelo Conselho
Consultivo Central de Educacao, com o titulo “Criangas e suas escolas primdrias”, conhecido
como “Relatério Plowden”. Com resultados semelhantes ao Relatério Coleman, na Inglaterra
observou-se que as diferencas de origem familiar influenciavam no desempenho escolar. Na
década de 1970, muitos pesquisadores continuaram aprofundando as andlises sobre as
relacdes entre desempenho educacional e fatores socioecondmicos. Entre outros resultados,
concluiram que “[...] além de ineficientes para compensar as diferencas sociais, as institui¢des
de ensino acabam reproduzindo as desigualdades de origem dos estudantes, convertendo-se
em desigualdades educacionais.” (MINHOTO, 2013, p. 139). Esse diagndstico concluiu que a
escola favorecia na verdade os ja socialmente favorecidos. Embora realizado nos anos de
1970, ainda permanece vivo, mesmo sob criticas quanto a sua validade (MINHOTO, 2013).

A relagdo mau desempenho/pobreza € investigada e conhecida no meio educacional ha
décadas sendo consenso entre os pesquisadores que elas sdo varidveis associadas. Os
reformadores empresariais reconhecem isso e acreditam que a escola pode mudar essa relagao
com sua agao eficaz. Para que isso ocorra enfatizam a figura do professor como aquele que
ajudard a superar a condicdo do estudante, e fazem baseados em experiéncias exitosas
isoladas elevadas a categoria de comprovacdo de sua tese. Ao analisar essa proposta social,
conclui-se que ela propde a igualdade de oportunidades, mas ndo estd em seu idedrio a
igualdade de resultados (FREITAS, 2013b).

Responsabilizacdo e meritocracia sdo duas categorias que se aproximam e quando
aplicadas aos professores e alunos causam efeitos danosos. Elas podem penalizar bons
professores por considerar que sua motivacdo se restringe ao bdnus, quando, sem descartar
este motivador, para muitos o que os move € exatamente o préprio desenvolvimento do aluno.
Na ideologia empresarial “[...] os resultados da avaliagdo passam a ser associados a
premiacdes e castigos (simbolicos e ndo simbolicos) gerando meritocracia e
responsabilizando agentes educacionais em nome do direito de aprender das criangas

(especialmente os mais pobres).” (FREITAS, 2013a, p. 150).



109

Essas categorias retinem os elementos para a promocdo do ranqueamento educacional
com a finalidade de definir o pagamento por mérito. Fortemente sustentada em processos
matematicos e estatisticos de estimacgdo, é usada como instrumento para estipular metas a

serem alcangadas. Sobre isso, Freitas, L. (2013a, p. 151) alerta:

A proposta de responsabilizacdo aparece como “politicamente correta”. Discordar
dela € apostar na irresponsabilidade educacional e no desrespeito ao direito da
crianca aprender. Pouco a pouco, emerge o culpado pela crise educacional: o
professor (e suas instituicdes formadoras). Aparece de forma engenhosa, como
“valorizagdo do professor” — mas ndo de todo professor: somente dos mais
competentes. A crise é processada como uma falta de valorizacdo destes professores
mais competentes promovida pelos sistemas de ensino que com suas politicas de
contratacdo e estabilidade no emprego ndo diferenciam o bom professor do mau
professor, ou seja, ndo promovem uma diferenciacdo por mérito e sua consequente
valorizacdo. Responsabilizacdo e meritocracia fecham o cerco e opera-se uma
transferéncia da ldégica da iniciativa privada para o interior dos sistemas
educacionais, ancorado nos processos de avaliacdo de larga escala.

Seguindo nesta mesma linha de raciocinio, outro fendmeno destacado por Freitas, L.
(2012a), que também diz respeito ao impacto que a responsabilizacao pode gerar, € a “corrida
para o centro”. Esse termo estd relacionado ao desempenho dos alunos, tantos os alunos com
alto desempenho quanto os com baixo desempenho. Isso quer dizer que, a pressdo exercida
sobre o professor pelos bons resultados, tende a fazé-lo focar mais nos alunos que estdo
proximos dos padroes médios aceitdveis, segregando os alunos que estdo nas pontas dos
desempenhos. Esta concentracdo em torno dos alunos medianos penaliza seriamente os que

mais precisam. Sobre isso, Freitas (2013b, online) afirma:

A palavra chave da ideologia liberal chama-se: esfor¢o pessoal. Isso conduziria ao
sucesso. Transliterado para a ac@o da escola, professores deveriam ser bons
estimuladores e motivadores de seus estudantes para que eles, apoiados em esfor¢o
social, fossem entdo bem sucedidos. Claro: como as pessoas ndo sio iguais, também
os resultados ndo seriam iguais. Mas... tiveram oportunidade. [...] O “desvio padrdo”
posiciona cada um no seu lugar (positiva ou negativamente em relagdo a média).
Através deste conceito, a vida é compreendida como uma deducio “normal” destas
distancias que situa as pessoas em suas variadas posi¢des académicas, econdmicas e
sociais, produto de seu esforgo pessoal.

Essa € a 16gica na andlise empresarial que orienta a elaboracao dos testes padronizados
cujos resultados sdo expressos no ranqueamento. Os reformadores medem, por meio do
esforco pessoal as escolas e seus atores sem considerar as demais varidveis que estdo no
contexto. Diferente de qualquer mercado em que a concorréncia pode ser positiva, na escola
lidamos com a formagdo humana e acreditamos que ela deva ser a mais elevada para todos e
ndo elevada “em média”.

A terceira categoria analisada por Freitas, L. (2012a) € a privatiza¢do. Pode-se dizer

que a responsabilizacdo e a meritocracia criam ambiéncia para a ampliacao da privatizacao do
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ensino publico. Essa categoria passou por transformacgdes nos dltimos anos abrindo novas
perspectivas para os reformadores empresariais: a gestdo por concessdo. Esse conceito abre
possibilidades do publico ser administrado privadamente, sendo assim, as caracteristicas
fundamentais entre publico e privado ficam matizadas. Dessa forma, a escola continuara
sendo publica, gratuita para os alunos, mas administrada pela gestdo privada e paga — por
meio de transferéncia de recursos — pelo Estado.

Um exemplo do processo de privatizacdo e experiéncia de “gestdo por concessao”
acontece no Estado de Goids. Em entrevista, a Secretédria de Educacdo de Goids™ afirma que
sdo vdrias as vantagens em se ter as escolas publicas administradas por Organizag¢des Sociais
(OS). Ela nega que esse seja um processo de privatizagdo, antes sim, afirma ser uma parceria
em que o novo modelo de gestdo educacional beneficiard os docentes tempordrios que t€ém
salario precdrio, mas, caso sejam selecionados, serdo contratados pelo regime da
Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT). Outro argumento € que os diretores sdao formados
em letras, pedagogia e ndo em gestdo. Para ela, a gestdo precisa ser separada da educacao, do
pedagodgico. Entdo uma parte da administracdo da escola ficaria com as OSs e outra parte
ficaria com a Secretaria de Educacdo. Em Goids foram convidadas a participarem do
processo, organizagdes com experiéncia em gestdo ligadas a educacdo, como entidades do
Sistema “S”, fundagdes e escolas privadas, mas, segundo a Secretdria ndo foram muitas, pois
nao existem OSs de educacdo especificamente.

Contudo, discordando da fala da Secretaria de Educacdo de Goias, Freitas, L. (2015a)
alerta sobre as armadilhas que esses argumentos simpdticos apresentam num primeiro
momento, com o simples objetivo de vencer as resisténcias. Além da gestdo por concessao ser
uma forma de privatizacdo e da educagdo ser indissocidvel da gestdo, nesse modelo de
administracao o professor terd seu trabalho desqualificado. As OSs trabalham sob sistema de
controle e apostilamento, objetivando alinhar as atividades de sala de aula com os modelos
solicitados nos testes. Nesse sistema, o diretor ndo precisa necessariamente entender do
pedagégico, pois vird tudo pronto na forma de sistema pré-fabricado. “O diretor da escola se
transforma em um animador que controla metas previamente ‘comunicadas aos
colaboradores’ com processos bem definidos e controlados ‘passo a passo’, de forma a
‘premiar, punir e corrigir desvios’.” (FREITAS, L., 2014, p. 1103).

Em relacdo aos demais profissionais da educagdo opera-se a mesma desqualificacdo,

ao contrdrio do professor estatutdrio que tem seus direitos trabalhistas garantidos, o contratado

26 Entrevista disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/mercado/2015/11/1704917-goias-entregara-25-das-
escolas-estaduais-a-gestao-privada.shtml>. Acesso em: 25 jul. 2016.
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pela CLT ndo garante a estabilidade no emprego e o funciondrio pode ser demitido a qualquer
momento. Isso provoca uma rotatividade muito grande e o saldrio € sempre inicial. O
profissional ndo pode contar com um sindicato, pois ndo é servidor publico e pode até ser
demitido por isso. Para os reformadores empresariais a ideia € colocar a carreira de servidores
publicos em extin¢do, cessando os concursos € chamando OS para que contratem pelo regime
CLT e assim, escolher os que se ajustam melhor as exigéncias de ensinar para as provas. Para
eles a estabilidade no emprego € o que torna o professor ineficiente.

O gerencialismo verticalizado dos reformadores controla a educa¢do e modificam o
regime de contratacdo dos professores. A proposta dessa gestdo ndo se concretiza totalmente
sem que se elimine a estabilidade. Professores concursados se recusam a serem
desqualificados, a terem seus trabalhos reduzidos a sistemas apostilados e controles externos.
Esses profissionais tém dignidade assegurada pela estabilidade e sabem que a instabilidade é
danosa a continuidade do trabalho pedagdégico. Neste particular, a ideologia empresarial prevé
a demissao sumadria do professor que ndo se adéque a logica das OSs.

Em recente andlise sobre a privatizagao da educacao em Goids, Freitas, L. (2016)
salienta que para disfarcar a privatizacdo, manteve-se o diretor da escola com status publico e
a OS administrando terceirizadamente, inclusive respondendo pelas metas pedagdgicas que
resultam no IDEB da escola. Por saberem que hd forte reagdo a privatizacdo das escolas, os
reformadores comecam por privatizar os setores vistos como mais “administrativos” ou “ndo
pedagodgicos”, para depois avangarem.

Essas praticas que buscam intensificar o trabalho por meio das OSs, t€m como foco o
aumento do IDEB e ndo a qualidade da educagdo. As formas de contrato sdo precdrias € o
trabalho baseado no controle e pressdao na rede para ensinar para as avaliagdes e, assim,
aumentar o Indice.

A outra modalidade de privatizacdo que permite aos alunos estudarem em escolas
particulares sdao os chamados vouchers ou bolsas. Como exemplo dessas praticas no pais,
temos: o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) para o
ensino médio e o Programa Universidade para Todos (Prouni) para o ensino superior, ambos
mantidos por transferéncia de verbas publicas para a iniciativa privada. O argumento dos
reformadores e defensores desta estratégia é: “assim como os ricos podem escolher as escolas
nas quais querem matricular seus filhos, também os pobres devem poder fazé-lo.” (FREITAS,
2012a, p. ??7). Dessa forma, tira do Estado a responsabilidade pela educacdo publica

(FREITAS, 2012a).
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Com a finalidade de justificar a ampliacdo da gestdo por concessdo os reformadores
empresariais criaram a escola privada para alunos oriundos das classes populares. Na
realidade as tradicionais escolas particulares continuarao recebendo os melhores alunos com
melhores niveis socioecondmicos e nao é para 14 que os alunos das escolas publicas irdo. Os
vouchers, portanto, sdo uma agdo articulada entre iniciativa privada e governo, hd um contrato
de gestdo nesse processo (FREITAS, 2012a).

Esse modelo de administragdo privada pode se apresentar de vérias formas. Sobre isto,

Freitas, L. (2016, online) afirma que a privatizagao pode ser:

[...] por venda, por vouchers e por terceiriza¢do. Sdo apenas modalidades diferentes
de privatizag¢do. Na primeira o bem ¢é transferido integralmente para o comprador.
Na segunda, apenas se d4 dinheiro para os pais escolherem qual escola (publica ou
privada) em que querem matricular seus filhos, e na terceira, apenas a gestdo da
escola € privatizada, sem que o bem seja transferido para a iniciativa privada.

A privatizagdo da escola “publica ndo estatal” € feita por meio de vouchers ou da
gestdo por concessdo. Em ambos os casos € o Estado que mantém a escola repassando o
dinheiro publico para a iniciativa privada, entdo, as escolas continuam publicas, os alunos
continuam tendo acesso ao ensino gratuito, mas com o diferencial que o Estado paga pela
gestdo por concessdo. Acredita-se que se a escola publica melhorard se for gerida pela
iniciativa privada.

O cenario econdmico brasileiro estd mudando e novos atores estdo se constituindo,
entre eles a nascente industria educacional. Os reformadores empresariais da educacgdo
garantem solugdes diretas e objetivas para os problemas enfrentados no ensino publico. A
nova abordagem estd sendo construida com base nos conceitos do neotecnicismo —
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo — que estdo interligados ao aumento da média
em testes nacionais e internacionais, com isso vao se firmando progressivamente como
publico nido estatal contrapondo-se ao publico estatal.

Freitas (2013c) reitera a “forca avassaladora” das reformas nas politicas educacionais
a partir dos anos de 1990. O neotecnicismo gestado no governo Fernando Collor, ascende na
gestdo de Fernando H. Cardoso reordenando o processo educativo tornando-o objetivo e

operacional. Sobre esse periodo, o autor afirma:

Nao podiamos imaginar, a época, todas as feicdes deste movimento pressentido.
Hoje, ele se configura de maneira nitida pelas propostas educacionais de controle do
aparato escolar por meio de meritocracia e “responsabilizacdo”, controle dos
métodos mediante apostilamento de redes inteiras, privatizacdo via organizagdes
sociais, entre outras acgdes. Enfim, seu objetivo é organizar a educagdo como os
negécios sdo organizados: o que é bom para o mercado € bom para a educagdo.

(FREITAS, L., 2013c, p. 49).
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No auge da implementa¢do do neotecnicismo, Eunice Durham (1994, online), membro
da equipe do ministro Paulo Renato Costa Souza, declara em entrevista a Folha de Sao Paulo:
“O grande papel do Estado reside na sua capacidade de avaliacdo do desempenho escolar. E
isso que deve orientar o saldrio dos professores e o orcamento das escolas”. Na fala de
Durham (1994), reforcamos nossa percepcdo a respeito da postura ideoldgica dos
reformadores educacionais na luta pelo controle do processo pedagdgico da escola.

Freitas, L. (2013c) descreve que essa a¢do sé nao foi mais “virulenta” em razao dos
dois governos de Luis In4cio Lula da Silva. E ainda que de forma contida e sob orientacdo do
ministro Fernando Haddad, areas do MEC se mostravam favordveis a essas formulagdes. O
sistema de avaliacdo e a ideia da responsabilizacdo desenvolvidas nos Estados Unidos e vistas
com simpatia pelo INEP, que mesmo reconhecendo os ‘“efeitos colaterais” dessas politicas,
serviram de inspirag¢do para a criagdao do IDEB.

Consequentemente, esse formato de avaliacio em curso resultou da posi¢do que a
educagdo passou a ter no cendrio internacional apds acordo firmado no Consenso de
Whashington. Para Bresser-Pereira (1998), alguns componentes basicos da reforma do Estado
nos anos de 1990 levariam ao Estado Social-Liberal do século XXI, dentre outros

destacaremos:

a) a delimitacio das fungdes do Estado, reduzindo seu tamanho em termos
principalmente de pessoal através de programas de privatizagdo, terceirizacdo e
“publiciza¢do” (este dltimo processo implicando a transferéncia para o setor publico
ndo-estatal das servigos sociais e cientificos que hoje o Estado presta).

b) a reducdo do grau de interferéncia do Estado ao efetivamente necessdrio através
de programas de desregula¢do que aumentem o recurso aos mecanismos de controle
via mercado, transformando o Estado em um promotor da capacidade de competicdo
do pais em nivel internacional ao invés de protetor da economia nacional contra a
competicdo internacional. (BRESSER-PEREIRA, 1998, p. 60).

Desta maneira, no plano das reformas a criacdo ou transformacao de institui¢des por
meio da privatizacdo, terceirizagdo ou publicizacdo sdo formas de aumentar a
governabilidade. A privatizacdo transforma o estatal em privado, a publicizagc@o transforma
uma organizacdo estatal em organizacdo de direito privado, publica ndo-estatal e a
terceirizagao transfere servigos para o setor privado (BRESSER-PEREIRA, 1998).

A atual situagdo econdmica do Brasil chama a atencdo do capital internacional e das
elites empresariais nacionais pelas possibilidades de alocagcdo de recursos. Isso faz com que
instituicdes se organizem para garantir o eficiente funcionamento dos investimentos visando o
lucro sobre o capital. Seguindo o ritmo de outros paises, para os reformadores é necessario o

aumento da produtividade, o incentivo a meritocracia valorizando a acumulac¢io do capital
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humano e o desempenho no trabalho. Para isso, pregam que € preciso melhorar a qualidade da
educacdo.

A palavra qualidade pode apresentar diferentes conceitos, dependendo do contexto em
que estd inserida. Em termos genéricos o significado de qualidade é utilizado no processo
produtivo.

Dias Sobrinho (2000, p. 59-60) afirma que qualidade € a questao central da avaliacdo.
Esse termo quando referido a educacio possui uma semantica dispersa “[...] como é sempre o
caso dos valores, mergulhados em sistemas filoséficos, politicos, éticos e culturais, a no¢ao de
qualidade educativa € varidvel no tempo, € no espaco e sobretudo nas diversas organizacdes
intersubjetivas”.

De acordo com o autor, qualidade nao se refere apenas aos produtos e servi¢os, mas
tem a ver com o conteido oculto da escola, e este tem efeito mais decisivo para os alunos do
que o curriculo explicito. “Essa fun¢do, que também é psicoldgica e social, ndo pode ser
domesticada por nenhum instrumento de mensuracdo” (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 60). A
qualidade na educacdo tem relagcdo com a qualidade da sociedade que temos e que queremos
para o futuro e s6 pode ser construida por consenso conforme os interesses dos grupos.

Oliveira e Aradjo (2005) definem qualidade como uma palavra poliss€mica, ou seja,
com diversos significados e por isso possivel de desencadear falsos consensos. Referindo-se
especificamente a drea da educacdo, os autores afirmam que dependendo dos valores,
experiéncias e posicao social dos sujeitos, provavelmente esse termo terd varias respostas.
Historicamente, na educacdo brasileira, trés significados distintos de qualidade foram

construidos:

[...] um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizacdo; um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido como nimero de
alunos que progridem ou ndo dentro de um determinado sistema de ensino; e,
finalmente, a ideia de qualidade associada a aferi¢do de desempenho mediante testes
em larga escala. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p- 8).

O primeiro significado de qualidade apontado pelos autores foi condicionado pela
oferta limitada do acesso a escola, ou seja, a primeira no¢do de qualidade que vivenciamos
aqui no Brasil foi aquela da escola cujo acesso ndo era suficiente para todos. Tal como
discutimos na se¢do 1 e subsecdes, o final do século XIX e inicio do século XX foram
marcados pelas dificuldades para a realizacio da ideia de um sistema educacional popular no
pais. As primeiras constru¢des manifestaram-se em meio a acirradas disputas de poder, a
educagdo continuava sendo privilégio de poucos e sob influéncia das antigas oligarquias. “As

estatisticas educacionais brasileiras evidenciam, por exemplo, que na década de 1920 mais de
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60% da populacdo brasileira era de analfabetos” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8). Entdo, a
primeira no¢ao de qualidade foi dada pela possibilidade ou ndo do acesso a educagao.

O segundo significado de qualidade da educacdo foi incorporado aos debates no final
dos anos de 1970 e inicio de 1980. Com efeito, as reformas educativas desse periodo
implantadas em diversos paises - anteriormente discutidas nas subsecdes 1.6 e 1.7 - coincidem
com a reestruturacdo global da economia fundamentada no neoliberalismo. O sentido de
qualidade agora evidenciado surge mediante a andlise dos resultados do PISA. “A partir da
comparacao entre a entrada e a saida de alunos do sistema de ensino, era medida a qualidade
da escola. Se a saida se mostrasse muito pequena em relacio a entrada, a escola ou o sistema
como um todo teria baixa qualidade.” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2003, p. 10).

No Brasil, as reformas educacionais na década de 1990 foram marcadas pela tendéncia
na regularizacdo do fluxo no ensino fundamental. Nesse segundo indicador, o sentido de
qualidade foi implantado por politicas e programas com foco de ag¢do na promocgdo,
repeténcia, evasao e distor¢ao idade-série?’.

E o terceiro indicador diz respeito a ideia de qualidade associada a afericao de
desempenho mediante testes padronizados. De maneira geral, a avaliagdo externa originou-se
nos Estados Unidos como ja mencionado na se¢do 2, sendo difundida em vérios paises no
mundo dentre outros o Brasil. Acredita-se que com a aplicacdo do teste seja possivel avaliar,
segundo essa logica, se determinados contetidos foram apreendidos pelos alunos. Oliveira e
Aratjo (2005, p. 12) afirmam que:

Essa forma de afericdo da qualidade ainda encontra muita resisténcia entre os
profissionais da educacdo, porque ndo faz parte da nossa histéria e da nossa cultura
educacional pensar a qualidade enquanto medida, apesar da importancia socialmente
atribuida aos exames vestibulares na difusdo de certo padrdo de qualidade de ensino.

Apesar da relutancia dos profissionais da educagdo ao sistema de avaliagdo mediante
os testes, os resultados demonstram que a ampliagdo do acesso ndo eliminou as desigualdades
nas diferentes regides e nos sistemas. Nas tltimas décadas no Brasil as politicas de ampliagdo
de acesso ao ensino fundamental tém sido concretizadas, mas o direito a educagdo tem sido

mitigado” pelas desigualdades sociais e regionais comprometendo outros dois principios
basicos do direito: a garantia da qualidade e da permanéncia para todos. As avaliacdes
mediante testes padronizados como o SAEB ou o PISA constituem-se indicadores de sucesso

ou fracasso escolar, se, por um lado, aferem competéncias indispensaveis para um ensino de

%7 Maiores informagdes consultar Oliveira e Aratjo (2003, p. 10-13).
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qualidade, por outro lado sdo insuficientes para a melhoria da educacdo. Além dessas

observagoes, Oliveira e Aradjo (2005, p. 16-17) destacam que:

Diante da quase universaliza¢@io do acesso a etapa obrigatéria de escolarizagdo, bem
como dos reiterados episddios trazidos pela imprensa e vividos no cotidiano escolar
quanto aos alunos que estdo na escola, mas ndo se apropriam do minimo
indispensdvel para viver em sociedade, parece que o grande desafio do atual
momento histérico, no que diz respeito ao direito & educacdo, é fazer com que ele
seja, além de garantido e efetivado por meio de medidas de universalizacdo do
acesso e da permanéncia, uma experiéncia enriquecedora do ponto de vista humano,
politico e social.

Partindo dessa compreensdo, acreditamos que o direito a educacgdo, tal qual garantido
na CF/1988 e prescrito na LDB/1996, tem como pressuposto um ensino de qualidade para
todos. Qualidade que possibilite ao aluno a apropriacdo eficaz dos contetdos curriculares e da
cultura cientifica, que promova o espirito critico e fortaleca o compromisso para a
transformacdo social.

Na perspectiva da gestdo democratica, Gatti (2013) pontua que o grande desafio da
educagdo € a melhoria da qualidade do ensino com acdes pedagdgicas claras. A proposta
educacional precisa ser integrante e integrada sabendo-se: “os porqués, os para qué, para

quem, em quais bases” (GATTI, 2013, p. 62). Sob esse enfoque, a autora diz que:

Seria importante questionar-se, com andlises mais profundas e de cunho
educacional, se 0 modelo unicista adotado em nossas avaliagdes externas de larga
escala propiciam informagdes pertinentes ao trabalho pedagdgico no cotidiano das
escolas, trabalho que, esse sim, é responsdvel pela qualidade da formacao oferecida
a criancgas e jovens, e pela construcdo de um processo de equidade social. (GATTI,
2013, p. 62).

As questdes sobre a avaliacdo precisam ser tratadas com visdo pedagdgica, maior
dominio de conhecimentos, seriedade, transparéncia, bom senso e ponderacdo, utilizando seus
resultados como apoio para a melhoria do trabalho. Sob a pressio da atual realidade
vivenciada nas escolas ha sinaliza¢des de que estamos longe de concretizar essa perspectiva
que tem como principio constitucional a gestdo democritica com garantia do padrdo de
qualidade. Nos ultimos anos, o IDEB tornou-se referéncia de qualidade do ensino para
gestores escolares e politicos transformando o ambiente escolar em espaco de disputas,

apreensdo e animosidade. Gatti (2013, p. 65-66) faz um alerta:

E preciso refletir sobre os objetivos e os impactos desse processo, que tem
consequéncias pessoais, institucionais, sociais. Os processos avaliativos sdo
processos que implicam necessariamente julgamento de valor e é preciso que se
tenha consciéncia ética em relacdo aos objetivos, finalidades, procedimentos
empregados, socializacdo das informagdes e acdes decorrentes e seus consequentes.



117

A avaliacdo atinge pessoas em sua vida escolar, tanto professores quanto alunos e
demais funciondrios, portanto, hd que se ter ética, cuidados. Nas palavras de Freitas, L.
(2013c, p. 76), diferente dos anos de 1990: “Temos hoje experiéncia acumulada para
sabermos, pelo menos, para onde nao caminhar. A questdo central é impedir que a légica dos
negdcios e de mercado penetre no dmbito da educagdo nacional e a destrua como um bem
publico.”.

Na perspectiva do ciclo de politicas, abordado anteriormente, é preciso analisar as
politicas educacionais considerando sua totalidade, isso significa estabelecer relacdes com o
contexto econdmico, social, politico e de justica social. A politica ndo pode ser pensada,
planejada desconsiderando as desigualdades regionais e locais. Estudiosos do assunto
mostram “[...] que a politica vem se tornando cada vez mais uma commodity, uma mercadoria
a ser comprada e vendida, vista como uma oportunidade de lucro.” (BALL; MAINARDES,
2011, p. 13).

Embora na prética as politicas muitas vezes se mostrem obscuras, ainda assim, podem
ser importante instrumento de transformacdo de mundo. As politicas educacionais nao sao
fixas e imutdveis, mas dinamicas e flexiveis na medida em que estdo sujeitas a interpretacao e
tradugdo, entdo “[...] as politicas estdo sempre em algum tipo de fluxo, no processo de se
tornar algo mais.” (BALL; MAINARDES, 2011, p. 14).

Mainardes (2006) esclarece que o contexto da influéncia e da producdo de texto esta
relacionado aos principios basicos que orientam as politicas a nivel global, nacional e local.
Nesse contexto os atores sdo membros de partidos politicos, grupos privados, agéncias
multilaterais, dentre outros, € como os interesses de cada um, por vez, sdo conflitantes, essa
arena torna-se espaco de disputa por hegemonia.

Nessa dinamica global, a difus@o das politicas educacionais recomendadas por
organismos multilaterais e prescritas em féruns internacionais incidem no chao da escola com
a solucdo para a crise educacional. O ponto central da estratégia € a corresponsabilidade entre
sociedade civil, iniciativa privada, organizacdes sociais, gestores publicos e educadores na
busca pela qualidade da educacgao resultantes dos indicadores obtidos por meio das avaliacdes
em larga escala. A seguir abordaremos os resultados da pesquisa deste trabalho. Nesse ponto,

cabe destacar que, os contextos da pratica e dos resultados/efeitos.
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SECAO 3 - AVALIACAO EM LARGA ESCALA E O IDEB NA ORGANIZACAO DA
ESCOLA: ANALISE DAS ENTREVISTAS

Nessa secdo, apresentaremos os dados coletados por meio de entrevistas junto aos
profissionais da educacdo de uma das escolas do municipio, objetivando identificar e analisar
as acdes empreendidas considerando as avaliacOes externas — especificamente a Prova Brasil
— e o IDEB alcangado.

As entrevistas partiram de um tunico roteiro tendo como norte identificar elementos
referentes a organizacdo do trabalho na escola, a escola de qualidade e os impactos do IDEB
na organizacdo da escola. Inicialmente realizamos um teste piloto com a finalidade de
verificar a adequacdo ou ndo das questdes, além da realizacdo de uma pré-anélise dos dados
resultantes dessa constru¢do. De acordo com Marconi e Lakatos (2010, p. 186), depois de
elaborado o roteiro de questdes: “[...] precisa ser testado antes de sua utilizacdo definitiva,
aplicando-se [...] em uma pequena populacdo escolhida. A andlise dos dados, apds a
tabulacao, evidenciard possiveis falhas existentes [...]”.

Participaram deste piloto o diretor, a orientadora pedagdgica e uma professora do 5°
ano.

Por ocasido do exame geral de qualificacdo dessa dissertagdo quando apresentamos os
dados construidos a partir do teste preliminar do instrumento (entrevista piloto), novas
questdes foram sugeridas pelos membros da banca fazendo-se necessdria a volta ao campo de
pesquisa ampliando também o nimero de colaboradores. Desta vez, incluimos no roteiro de
questdes: a) qual € a percepcao dos profissionais da educacdo com relagdo a funcio da escola
publica e b) quais sdo os limites e as possibilidades para o desenvolvimentos dos trabalhos na
escola? Assim, em posse dos dados coletados e feita a transcri¢do na integra de todas as
entrevistas, elegemos como eixo das novas entrevistas os seguintes topicos: 1) fungdo da
escola publica, 2) organizagdo do trabalho na escola, 3) a escola de qualidade, 4) impactos do
IDEB e a organizacdo da escola, 5) limites e possibilidades para o desenvolvimento do
trabalho na escola. Antes de apresentarmos os dados, segue o quadro com breve

caracterizacao dos sujeitos pesquisados.
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Quadro 10 - Informagdes profissionais dos colaboradores da pesquisa

CARACTERIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
Cargo/ Série Formacao Sexo | Idade Tempo Tempo Tempo de
no No Cargo | Servico na
Magistério Escola
Participante
Diretor Geografia M 32 anos 10 anos 2.6m 2.6m
Pedagogia
Mestrado em

Educacgao

Orientadora CEFAM F 35 anos 16 anos 1.172 8 anos
Pedagbgica Pedagogia

Professora 1° ano Magistério F 43 anos 15 anos 15 anos 12 anos
Pedagogia

Professora 2° ano Pedagogia F 51 anos 21 anos 21 anos 17 anos
Educacgao

Fisica

Professora 3° ano Magistério F 42 anos 18 anos 18 anos 3 anos

Pedagogia
Mestrado em

Educacgao

Professora 4° ano Pedagogia F 39 anos 15 anos 15 anos 2 anos

Professora 5° ano A Pedagogia F 49 anos 16 anos 16 anos 16 anos

Professora 5° ano B Pedagogia F 46 anos 27 anos 27 anos 17 anos

Fonte: Elaborado pela autora — Pesquisa de campo (2017).

As informagdes que constam no quadro 7 nos permitem observar algumas
caracteristicas dos sujeitos da pesquisa. No total, 8 docentes convidados aceitaram participar
da entrevista. Verificamos que os colaboradores apresentam idade que varia entre 32 a 51
anos de idade.

Ha uma prevaléncia do sexo feminino atuando na escola. Do total de 43 funcionarios
da escola, 7 sdo do sexo masculino e 36 do sexo feminino. Dentre as funcdes ocupadas por
homens constam: 2 servicos-gerais, 1 porteiro, 1 auxiliar de cozinha, 1 caseiro, 1 estagiario
(curso Administracao de Empresas), 1 diretor. Dos 8 participantes da pesquisa, apenas 1 € do
sexo masculino e 7 do sexo feminino.

Gomes (2008), ao investigar o exercicio docente focou sua pesquisa num grupo de
alunos do Curso de Pedagogia. Dentre vérias caracteristicas analisadas ele observou o
predominio do sexo feminino na docéncia e sobre isso afirma que: “[...] a feminizacao da
profissdo docente tem relacdo direta com o fato de ter sido uma das primeiras profissdes a se
abrir para o trabalho feminino com aprovagdo social, gracas a associacdo do trabalho
educativo a condicao da maternidade.” (GOMES, 2008, p. 8).

Em estudo sobre a carreira docente no Brasil, Gatti e Barreto (2009, p. 24),

observaram que:
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No que tange ao sexo do grupo, como € de conhecimento, a categoria dos
professores é majoritariamente feminina (segundo Pnad 2006, 83,1% versus 16,9%
do sexo masculino), apresentando algumas variagdes internas conforme o nivel de
ensino. E assim que a quase totalidade dos docentes na educagdo infantil (98%), é de
mulheres, prosseguindo com uma taxa de 88,3% no ensino fundamental como um
todo e atingindo af 93% entre os professores de 1* a 4° séries com formacao de nivel
superior. No ensino médio, por sua vez, sdo encontradas as maiores propor¢des de
docentes do sexo masculino entre todas as demais modalidades da educagdo bdsica:
33% versus 67% do feminino.

Corroborando com os resultados encontrados pelas autoras, a escola pesquisada ndo
foge a regra. Majoritariamente, na mesma, a docéncia € exercida por mulheres.

No quadro acima também € possivel observar a formagdo dos docentes. Todos os
colaboradores possuem graduagdo em pedagogia e alguns, outras graduacdes como: educagdo
fisica e geografia. Dois deles possuem mestrado em educagdo e todos possuem cursos de
especializacdo, isso devido ao plano de cargos e carreira que remunera melhor docentes com
cursos de extensao, aperfeicoamento e especializacdo (PRESIDENTE PRUDENTE, 1999).

Quanto ao tempo de exercicio no magistério, hd uma variacdo entre 10 e 27 anos. O
tempo de atuacdo na mesma Unidade Escolar vai de 2 a 17 anos. Durante a entrevista
constatamos que dos 3 profissionais com menos tempo de casa, um deles, o diretor foi
recentemente empossado no cargo, uma professora mudou-se para Presidente Prudente ha
poucos anos € a outra professora trabalha hi mais de uma década em outra escola do
municipio mas passou a dobrar na escola pesquisada nos ultimos 3 anos. Quando
questionados sobre a permanéncia, todos demonstraram satisfacdo com o local de trabalho e a

pretensdo em continuar na mesma escola.

3.1 Funcao da escola publica

Nas dultimas décadas, a educacdo tem se tornado um campo estratégico
importantissimo para governos em diversos paises no mundo. Saviani (2012), ao falar da luta
pela escola publica, destaca dois lados antagdnicos que marcam a histoéria da educagdo escolar
na sociedade capitalista. O primeiro € o trabalho educativo que tem como objetivo socializar
os conhecimentos em suas formas mais desenvolvidas, e o segundo, aponta que o
conhecimento € parte constitutiva dos meios de produgdo, que no mundo globalizado, sdo
propriedade do capital, sendo assim, ndo podem ser socializados.

Contudo, essas contradi¢des ndo sdo tensdes estticas, mas forgas que impulsionam o
movimento que pode se produzir em duas direcdes. Uma dessas dire¢des atende aos interesses

das classes dominantes, que requerem da escola diversas funcdes, menos a de transmissao
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sistemdtica de conhecimento que permita a todos os cidaddos o acesso ao saber erudito. “O
sistema escolar estrutura-se de forma fragmentada, reproduzindo a divisdo social do trabalho e
a l6gica do mercado.” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 2). O acesso ao conhecimento ndo se
dd de maneira igual para todos, mas existe o discurso de respeito as diferencas e a
democratizagdo do acesso ao conhecimento, assegurados pelas tecnologias e esforco
individual para se adaptar as mudancas constantes das condi¢des de vida e de trabalho.

A outra dire¢do que marca a educagdo escolar abordada no mundo capitalista e que é
favordvel aos interesses da classe popular diz respeito a especificidade da escola ao efetivar a
socializa¢do do conhecimento como eixo principal de suas acdes, e portanto, dando sentido a
sua existéncia. Essa efetivacdo se d4 por meio de lutas e requer agdes em diferentes planos
que compreendem os embates politicos, a formacdo qualificada, na producdo de
conhecimentos sobre a educagdo, na construcdo tedrica e pratica de uma pedagogia que
fortaleca os conhecimentos necessarios ao pleno desenvolvimento humano de todos os alunos
(SAVIANI; DUARTE, 2012).

Para todos os sujeitos dessa pesquisa, sdo muitas as funcdes atribuidas a escola. Ao
professor compete garantir a formacdo voltada a aquisi¢ao dos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade aos temas transversais da atualidade. Sdo respostas a funcdo da

escola publica:

[...], trabalhar com essa formagdo voltada para os valores, voltada para as crengas,
voltada para a diversidade em que a escola estd envolvida. Entdo o papel da escola
publica [...] é formar com valores que sdo universais como: o respeito, a ética, a
moral, o respeito as diferengas, [...], a convivéncia, a harmonia, a solidariedade,
sdo esses valores [...], que vdo agregar ao ensino dos conteiidos que também estdo
dentro do contexto historico da escola. (Diretor).

E de ensinar e preparar a crianga, o cidaddo para o futuro, [...] nds professores, a
fungdo ndo estd so nisso, a gente td caminhando também para professora, médica,
babd e tudo mais que os pais estdo delegando, responsabilidades, para nds
[...].(Professora 1° ano).

Acho que é prepard-los para ter uma profissao no futuro, [...], é conscientizd-los o
por que da escola, por que da educagdo, o que vai influenciar no futuro, a
importancia duma profissdo, [...], entdo a gente acaba sendo psicologo, médico, por
menos que vocé queira, acaba participando da vida dessa crianga, [...]. ndo tem
como fazer de conta. (Professora 5° ano A).

[...], fazendo um trabalho que vai contribuir na formagdo dela, desde a pré-escola
até que ela sai do 5° ano, todo o acompanhamento dela em sala de aula, fora da
sala de aula, a gente tem contribuido, até mesmo quando a crianga por exemplo
estd com algum problema, que ndo seja dentro da escola, a gente detecta aqui e
procura atender, procura caminhos pra ajudar aquela crianga [...]. (Professora 5°
ano B).

Diante do exposto, é possivel afirmar que na escola pesquisada, as concepgdes dos
profissionais da educagdo a respeito da funcdo da escola publica, corroboram com o que

Saviani e Duarte (2012, p. 2) afirmaram: “[...] desde o plano da politica educacional até o do
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trabalho em sala de aula, [...] postulam para a escola quase todas as fun¢des”. Em relacdo a
esse fato, durante as entrevistas, os sujeitos pesquisados deixaram claro o descontentamento e
angustia resultante das inimeras atribui¢des a serem desenvolvidas durante os bimestres. Os
gestores sao cobrados pela Seduc e por consequéncia cobram dos professores que afirmam
nao “haver tempo” para tantas demandas. Fora os contetidos previstos na grade curricular, é
preciso lidar com as peculiaridades e necessidades de cada aluno.

Ainda segundo os profissionais, os alunos crescem em um ambiente sujeito a
determinados valores ou auséncia deles e ao chegarem a escola ha um confronto de realidades
a serem superadas e isso demanda tempo e muitas discussdes. Como exemplo citam a questdao
do uso das drogas por familiares, alunos com histérico de violéncia, sequelas causadas pelo
uso de drogas durante a gestagdo, simples atitudes de convivéncia como: por favor, com
licenca, obrigada, assuntos “tabus” para muitas maes como: menstruagdo, sexualidade, abuso,
higiene pessoal, enfim, sdo assuntos que exigem constante aten¢do e abordagem em sala de
aula.

Teodoro (2003) nos chama a atencdo para a transformacao do panorama da escola com

a massificac¢do da educacao:

[...] essa massificacdo da educagdo coincide com uma mudanga de forma da escola. Os valores
consolidados ao longo de mais de um século, as regras e os objectivos que presidiram a
construcdo da escola, tal como a conhecemos no nosso percurso escolar, estdo
definitivamente em crise. A escola para todos, ao abrir as suas portas a novos publicos
escolares, ndo apenas no ensino elementar, como o fez no passado, mas agora no ensino
médio e até, tendencialmente, no ensino superior, significa uma realidade
qualitativamente distinta, com a qual os decisores politicos, os professores, os estudantes e
suas familias, a opinido ptblica em geral t€m uma manifesta dificuldade em entender.
(TEODORO, 2003, p. 18, grifo do autor).

Em outras palavras, “decifrar” a escola publica atual significa “entender” que ela
mudou assim como a clientela que a ela atualmente acede. O préprio autor, em suas
conclusdes, reitera e reforca essas transformagdes aos nos apontar um fato significativo em
relacdo a escola publica. Essas transformag¢des nos modos regulacdo e modos de agir da

escola transformaram

[...] em problemas escolares [...] questdes sociais [ampliando] progressivamente as fungdes dos
professores, tendendo cada vez mais a configurar a profissdo de professor como a de um
trabalhador social. As antigas fungdes de profissional do ensino-aprendizagem somaram-se
todas as outras, de assistente social a psicélogo e soci6logo, de psicoterapeuta a vigilante e
policia, ou, numa imagem violenta mas muito real, de criada (ou criado) para todo o servico. A
escola e aos professores tudo se pede que facam e, consequentemente, sobre tudo se pede
responsabilidades. (TEODORO, 2003, p. 149, grifo do autor).

Paro (2007), por outro lado, ao falar sobre as fun¢des da escola tece critica a educagio

que se reduz ao provimento de informagdes que apenas preparam o aluno para o mercado de
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trabalho ou para o proximo nivel escolar. Para o autor a escola deve ser assumida em seu
sentido mais profundo, a educagcdo € a apropriacdo da cultura e entendida como “[...] o
conjunto de conhecimentos, valores, crencas, arte, filosofia, ciéncia, tudo, enfim, que ¢é
produzido pelo homem em sua transcendéncia da natureza e que o constitui como ser
historico.” (PARO, 2007, p. 33). Na perspectiva de uma educagdo democratica, a funcdo da
escola consubstancia-se na formac¢do do cidaddao em dupla dimensao: individual e social.

A dimensdo individual compreende o acesso e apropriacdo do saber necessdrio ao
autodesenvolvimento do sujeito, propiciando-lhe condi¢des de usufruir os bens sociais e
culturais disponibilizados aos cidadaos. A dimensdo social diz respeito a formacdo do sujeito
tendo em vista a sua contribuicdo para a sociedade de modo que sua atuagdo tenha como
objetivo a construcdo de uma ordem social que coopere para a realizacdo do viver bem de
todos (PARO, 2007).

Ha nas respostas dos sujeitos, a consciéncia da realidade local em que a escola estd
inserida e a preocupacdo em oportunizar o0 maximo de experiéncias positivas possiveis
durante o tempo escolar. Além das atribui¢des ja apontadas anteriormente, os profissionais da

educagdo acreditam ser a escola o espaco de formacao para a cidadania.

Eu acho que a gente tem que trabalhar de uma forma que ele possa desenvolver e
ser uma pessoa critica, participativa, ir atrds de seus interesses, seus ideais, [...],
que busque seus interesses, da comunidade. (Professora 1° ano).

Tem que ter a formagdo de um cidaddo, a formagdo integral do aluno. Além do
académico a questdo ética também na formacdo de um cidaddo consciente.
(Professora 2° ano).

Enquanto escola publica a gente pensa e espera crescer e fazer com que as crian¢as
obtenham uma formagdo a partir do conhecimento historicamente construido, mas
ndo somente isso, é uma formagdo que acima de tudo forma a pessoa humana, que
ela conheca o que a sociedade construiu até aqui, mas que ela também tenha
valores humanos. E humanizar no sentido mais completo, entdo, vocé humaniza
dando a ela o conhecimento de como tudo foi se dando no tempo e na histéria e
vocé humaniza retomando valores que estdo sendo perdidos também no tempo e na
historia. (Diretor).

A escola piiblica tem que acima de tudo, valorizar a pessoa, o ser humano. [...] E
pensando na escola publica eu penso na escola publica de qualidade, ndo é uma
escola de qualquer jeito. [...] Eu gosto muito de estar na escola que seja piiblica
porque a gente tem o pensamento livre. [...] na escola piublica a gente tem a
oportunidade de falar, rever, conversar, dialogar e dentro desse espaco a gente
constroi varias relagdes entre as pessoas, relacoes de conhecimento e estar com as
criangas é uma parte muito boa. (Orientadora Pedagogica).

Compreender a func¢do social da escola publica e o papel do professor na formagdo do
aluno constituem aspectos fundamentais para a reflexdo sobre os desafios da escola na
atualidade. Os tempos mudaram e a escola se constituiu no locus privilegiado de convivéncia
entre sujeitos, as chamadas “novas fungdes” supde a formacdo do cidadio em sua

integralidade, ndo somente na veiculacio de informacdes. Como ja apontado, as respostas dos
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profissionais da educacgdo revelam a ansiedade ndo s6 em cumprir os conteidos previstos para

cada série, mas também buscam atender os alunos nas suas diferentes necessidades:

A gente precisa garantir o mdximo com relagdo a tudo, entdo, eu acho que ndo dd
mais pra gente ficar com aquele discurso que a escola tem abragcado outras fungées,
eu acho que isso é inerente do contexto em que a gente vive e cada vez vai ser mais
e cada vez a escola terd que ter condigcbes de suprir a crianga nos outros aspectos
que ela tenha defasagem, inclusive na questdo da assisténcia, na questdo dos
aspectos emocionais que sdo muito fortes e em outras caracteristicas da crianga.
(Professora 3° ano).

Quando perguntamos a todos os sujeitos da pesquisa se a escola em questdo contribui
para a formacdo de cidaddos, ou seja, a escola estd cumprindo a sua fung¢do? Todos
responderam que sim, “o trabalho desenvolvido tem dado bons resultados” e relatam alguns
exemplos de alunos que obtiveram sucesso. Apontam também outros alunos que ndo foram

tao felizes e argumentam que a escola sozinha nao pode muito.

Eu tive uma aluna que fez faculdade de direito, depois fez um curso de um ano em
Washington (USA), [...], uma outra aluna ganhou prémio do governo do Estado
como melhor aluna do municipio ficou um més na Franca realizando estudos.
Sempre recebo convites de alunos que terminaram o ensino médio e me convidam
para a formatura. Mas também tenho criangas que ndo tiveram sucesso. Hoje
mesmo eu estava contando para os meus alunos, criangas que entraram para o
mundo do crime e morreram |[...]. (Professora 5° ano B).

Diante de uma demanda tdo abrangente os gestores acreditam que o didlogo com os
profissionais da educacdo a respeito da organizacdo diddtico-pedagdgica se constitui em uma
possibilidade para o desenvolvimento de um trabalho coerente com essas novas fungdes da

escola publica. Como agdo os gestores organizaram a formag¢ao continuada em servico:

Uma das coisas que temos valorizado de algum tempo para cd é a historia de vida
do sujeito, entdo, de que forma trabalhamos isso? Com “estudo de caso” que se
aproxima muito, é uma escola que estd inserida num contexto de drogadicdo, nos
teremos muitas histérias de pais envolvidos em situacées de drogadi¢do. E uma
busca que a gente faz, entdo, se vocé pegar, por exemplo, questées relacionadas a
indisciplina que ¢é vivenciada por todos os professores, por todas as salas e no
momento de lidar com a indisciplina, no momento de trabalhar isso com as familias,
com a equipe, com os funciondrios, existem diversos relatos que contribuem sobre
as formas e é nesse momento em que os relatos contribuem para que o0s
profissionais se ajudem e provoquem o crescimento da comunidade escolar, dos
profissionais que estdo envolvidos nesse processo. (Diretor).

A luz do que afirmam Teodoro (2003) e Paro (2007), na medida em que as
transformagdes no mundo capitalista incidiram no contexto educacional a complexidade das
novas fungdes emergiram no “chdo da escola”. Em resposta a essas demandas, pesquisas
apontam que educadores estdo compreendendo a urgéncia dessas necessidades e concluem
que hoje € preciso resgatar aqueles aspectos que cabiam a familia e que contribuem para a

formagao cidada. Para os autores a formacgao da personalidade do aluno em sua integralidade
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ndo se volta contra as disciplinas do curriculo, antes, valoriza os conteidos que contribuem
para a formacdo global superando a funcdo credencialista, na qual estd baseado o ensino
basico. Essa superacdo envolve novos elementos promotores da formacado integral, sendo

assim, o curriculo deve ser expandido para além das disciplinas nele contempladas.
3.2 O que pensam os sujeitos da pesquisa sobre o IDEB

Como ja tratado anteriormente na se¢do 2.2 o IDEB foi operacionalizado em 2007
como um indicador de qualidade educacional e condutor de politicas em prol da educacdo. E
um instrumento que permite a sociedade acompanhar o desenvolvimento da meta estabelecida
para o Brasil em 2022 que € 6.0, média dos sistemas educacionais dos paises desenvolvidos.

De acordo com Almeida, Dalben e Freitas (2013, p. 1155):

[...] questiona-se a utilizacdo dos resultados das avaliagdes em larga escala e dos
indices por elas criados como tunica fonte para a andlise do trabalho desenvolvido
pelas escolas, considerando que os desempenhos médios obtidos ndo podem ser
traduzidos como retrato fiel da qualidade das instituigdes.

Para Gatti (2013), o que tem se observado € que o IDEB passou a modelar o curriculo
educacional com foco nos resultados de rendimento dos alunos nas duas areas que se
circunscrevem: lingua portuguesa e matemdtica. Ndo se pde em discussio como sdo

realizadas essas avaliagGes em relacdo as suas finalidades na educagdo basica.

As avaliacdes e suas matrizes, as comparacdes e indicadores e metas propostos, sem
um questionamento mais sério, ao longo do tempo, de seus fundamentos, origens e
pertinéncia, sdo erigidas de modo funcional e fragmentdrio, em eixo das agdes
politicas em educagdo. Se, em seu inicio essas avaliacdes eram apresentadas como
apenas diagndsticas, elas passaram a ser tomadas como grande politica de curriculo
educacional [...]. Cabe perguntar que elementos pedagdgicos realmente oferecem
para a inovagdo educacional [...]. (GATTI, 2013, p. 59).

A respeito da divulgagdo do IDEB realizado pelo MEC/INEP a cada dois anos,
mensurando a qualidade da educacdo oferecida pela escola, os colaboradores da pesquisa
demonstraram concepg¢des diferenciadas a respeito deste indice. Para alguns profissionais
essas politicas de avaliagao sdo positivas.

Segundo o diretor da escola pesquisada, embora as matrizes de referéncia da Prova
Brasil tenham sido elaboradas com base nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),
instituidos anteriormente (1997), a Prova Brasil (2005) traz uma nova corresponsabilidade
entre a escola e o MEC. O planejamento do trabalho cotidiano fica mais direcionado, focado,
porque embora os descritores contemplados na prova avaliem as capacidades minimas

basicas, € possivel a partir deles, avaliar e avangar no processo de ensino e aprendizagem dos
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alunos. E com relacdo ao MEC € possivel a partir dos indices, investir em politicas publicas

disponibilizando os insumos necessarios para uma educacdo de qualidade.

Eu avalio como sendo positivo. [...] vocé tem um direcionamento mais focado e vocé
tem um trabalho mais direcionado a partir dos descritores, embora a gente saiba na
escola que os descritores avaliam as capacidades minimas, as capacidades mais
bdsicas, [...] nés sabemos que os descritores ndo abarcam todas as competéncias e
habilidades ou as expectativas de aprendizagem que devem ser garantidas aos
estudantes, mas ele é um direcionamento muito positivo. (Diretor).

Para algumas professoras, a Prova Brasil e o IDEB significam uma politica publica
importante para a qualidade do ensino oferecido. A partir dos resultados a escola tem um
referencial da qualidade do ensino desenvolvido, apontando as areas deficientes no trabalho e

direcionando o foco do planejamento e da formagao continuada.

Olha, ¢ importante ter essa avaliagdo porque, nos estamos fazendo uma
autoavaliagdo. (Professora 5° ano B).

E, eu gosto dessa avaliagdo, é uma forma da gente analisar como que estd a
questdo de aluno, como que estd a aprendizagem dele e por outro lado |[...] é uma
devolutiva também do trabalho do professor né... e... acho importante, faz parte do
nosso trabalho. (Professora 5° ano A).

Olha eu acho que as avaliagbes externas sdo necessdrias mesmo, eu acho que a
gente precisa ter um panorama da situagdo real. [...] no que se propée eu acho que
é adequado, precisa assim... a gente precisa saber o que estd acontecendo, como o
trabalho estd acontecendo e a situagdo real do Brasil. (Professora 3° ano).

[...] eu acho que é importante [...] as agbes sdo totalmente diferentes de
antigamente ndo é? O planejamento é mais bem elaborado, o professor tem que
pensar naquele aluno real, naquele aluno de inclusdo, na sua sala de aula
especificamente [...]. (Professora 2° ano.).

Para as demais participantes, o IDEB ndo representa fidedignamente os resultados da
qualidade do ensino desenvolvido ao longo do ano na escola. Elas acreditam que a Prova
Brasil mede o que se espera dos 5° anos baseados na Base Curricular Nacional que norteia os
Descritores que compdem a mesma, mas nao consegue mensurar aquele aluno que obteve

avancos baseado nele mesmo, ou seja, a Prova ndo considera o ponto de partida desigual e

2

nivela todos com um teste unico. E necessdrio um acompanhamento cotidiano para se
observar o desenvolvimento do aluno. A Prova é realizada a cada dois anos e nesse interim a

crianca desenvolve habilidades que ndo sdo mensuradas na avaliacio externa:

[...] essa avaliagdo mede o todo, aquela crianga que caminha segundo o que se
espera do conteiido de um 4°, 5° ano, mas eu acho que a crianga que tem uma
evolugdo sobre ela mesma talvez ndo mega. Porque tem aquela criangca que de
inicio chegou de um jeito e teve evolugdes, mas de repente o que essa Prova pede,
ela ndo dard conta porque ela ndo chegou, ela teve evolugcdes, mas ndo chegou
nesse nivel. (Professora 4° ano).

[...] é um niimero que a gente consegue mensurar, mas ndo é um nimero que a
gente vé a qualidade do ensino. A gente consegue visualizar isso estando dentro da
escola, observando as avaliagdes do primeiro ao quarto bimestre. No caso do IDEB
s6 vem uma vez a cada dois anos. (Orientadora Pedagdgica).
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Embora ja tratado na subsecdo 2.2, mas vale aqui retomar, o posicionamento
anteriormente descrito pelas profissionais da educagdo vai ao encontro do que diz Freitas, D.
(2013), ao relatar experiéncias de docéncia em escolas publicas a respeito de alunos que
chegam para os anos iniciais de escolarizacdo sem determinados conhecimentos, habilidades e
competéncias possiveis de serem adquiridos antes dos 4 anos de idade. Isso se da em razao do
contexto em que essas criangas vivem. A obrigatoriedade e o acesso ao ensino sistematizado
ndo altera o ponto de onde o aluno dd a largada, que infelizmente estd muito distante do
estabelecido pelas provas externas. A autora ainda afirma que alunos com essa defasagem
necessitam de mais tempo no processo formativo além de atendimento pedagdgico peculiar,

para o qual a escola nem sempre possui condicoes.

3.3 A organizacao da escola e os impactos do IDEB

Como j4 mencionado nas se¢des 1.2 a 1.7, o cendrio hegemodnico capitalista imp0s ao
Brasil uma ampla reforma do Estado implementadas em diversos setores, dentre eles, a
educagdo. As mudancas socioecondmicas impostas ao pais incidem sobre o chdo da escola
com novas exigéncias, que dentre outras estratégias, preveem a gestdo democritica da
educagdo. Nesse sentido, o envolvimento e participacdo de toda a comunidade escolar nos
diversos espacos da organizagdo escolar, favorecem o pleno exercicio dessa nova proposta,
“[...] ha espacos legais que possibilitam a participacdo e fortalecimento de autonomia politica
dos governos locais, implicando, portanto, a necessidade de buscar, desenvolver e reinventar
procedimentos democréticos.” (ABDIAN, 2010, p. 61).

H4 unanimidade nas respostas dos profissionais da educacdo quando perguntamos se
os resultados da divulgacao do IDEB influenciam na organizagao do trabalho escolar. Para as
docentes, os resultados, quando positivos, provocam uma evolucdo, toda a equipe escolar fica
feliz, € um propulsor para que cheguem cada vez mais a um trabalho de exceléncia. E quando
os resultados ndo sdo os esperados, ou seja, ndo sdao de avanco a equipe busca analisar os
processos com foco em identificar onde houve falhas, planejando para solucionar e retomar os

niveis projetados.

Eu acho que a escola precisa sim buscar a melhora desse indice, que é um indice
nacional, é um indice formal e que a gente tem condigdes de melhorar. (Professora
3°ano).

[...] a gente ndo estd com um indice tdo bom assim, entdo, se for até favordvel, na
média rasa, minima, nos temos que fazer acées para melhorar. Se for abaixo da
média, nos temos que fazer acées dobradas para ficar melhor. (Professora 2° ano).
[...] pra melhorar cada vez mais o indice, ou pelo menos se for um indice bom,
manter ou elevar, ndo deixar cair. (Professora 5° ano A).
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Na continuag@o da resposta da professora do 5° ano A fica claro como as avaliacdes
externas ocupam um lugar central no planejamento das atividades pedagdgicas. Os
parametros dos itens abordados nas provas estdo também presentes no cotidiano. Da sua fala

destacamos:

[...]...no inicio do ano né, sempre quando a gente vai planejar, o foco né, um dos
nossos objetivos é atender né os objetivos pras também quando for fazer essa...essa
avaliacdo, entdo eu acho que em todos os momentos né, sempre que a gente vai...em
final de bimestre, aqueles contetidos que nds jd trabalhamos né, é...quais deles né é
estdo de acordo com essa avaliacdo que a gente vai fazer, entdo acho que em todo
0 momento a gente ta pensando nela, tanto o SARESP como a Prova Brasil,
sempre a gente tem em mente, quer dizer, eu tenho que trabalhar os objetivos
daquela série, , eu tenho o meu livro diddtico né que eu vou ter que abordar os
conteiidos, mas sempre a gente tenta casar junto com essas habilidades que vdo ser
exigidas nas avaliagoes externas né? (grifo nosso).

Observamos que o diretor tem uma concepcdo diferenciada das docentes e da
orientadora pedagdgica. Quando lhe perguntamos se os resultados do IDEB influenciam na
organizacdo do trabalho escolar, ele responde que nao totalmente. Argumenta que o trabalho
da escola ndo se resume as matrizes da Prova Brasil, até porque, essa avaliacdo ndo contempla

todas as expectativas de aprendizagem asseguradas aos alunos do primeiro ao quinto ano.

Entdo a gente trabalha com os descritores, a gente trabalha com os elementos que
sdo avaliados pela Prova Brasil, mas ele ndo é o iinico direcionador do processo de
trabalho dentro da escola, ele dd algumas ideias, dd alguns direcionamentos, dd
alguns apontamentos, mas ndo é o tinico. Entdo a gente utiliza sim como referéncia
em alguns momentos a gente busca elementos que estdo mais presentes nos
descritores, até porque a precisdo dos niveis em que sdo classificados os alunos
é...dd uma substancia muito mais positiva para o planejamento, mas néo € o tnico,
a gente utiliza-se de outros recursos. (Diretor).

Mais adiante na entrevista voltamos a insistir na questdo: especificamente sobre a
Prova Brasil, vocé acredita que ela tenha um efeito na organizacao da escola?

O diretor responde que nao pode negar a influéncia da Prova, mas a escola ndo se
organiza somente em torno dela. As informagdes que a Prova fornece sdo relevantes e
utilizadas em prol da ampliacio do conhecimento, € uma diretriz considerada no

planejamento, mas ndo € o centro, ela dd uma direcao, mas nao é determinante.

Olha, se eu disser que ela ndo tem influéncia eu estaria mentindo né é como eu disse
anteriormente a gente pode viver tinica e exclusivamente em torno da Prova Brasil
ou utilizar os recursos do conhecimento que ali estdo construidos em prol da
ampliagdo do conhecimento. Entdo o que eu posso dizer é que ela ndo é o centro da
escola, ela é uma diretriz a ser observada, mas ndo o determinante final. Entdo ela
exerce sua influéncia por conta disso, de que ela com sua sistematizacdo ela deu um
horizonte para a escola ela deu um olhar né veio mostrar pra onde a escola piiblica
tem que comegar a olhar, entdo quando a avaliagdo externa ela vem pra escola e
ela comega a criar o indice né algumas pessoas acabam usando isso como forma de
ranquear as escolas, mas a escola tem que em posse desse indice olhar pro
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horizonte e enxergar qual é o direcionamento que estd sendo dado pela propria
avaliagdo externa. Entdo ela ndo é o centro das atengdes, mas ela interfere, ela
ajuda a criar esse olhar direcionador. (Diretor).

Ele ainda relata que um resultado prévio € enviado por mensagem eletronica ao diretor
antes da divulgacao nacional; nesse momento comeca uma mobiliza¢do na escola para andlise

dos resultados.

Num primeiro momento com a equipe gestora e ai a gente envolve a supervisdo, a
nossa supervisora é muito presente e ela acompanha esse indice muito proximo é...
a gente discute aqui na... nas reunioes da equipe gestora [...]”. (Diretor).

Em seguida esses dados sdo apresentados nas reunides de HTPC semanais. De acordo
com os profissionais da educacdo, esses dados permitem a equipe docente analisar os
descritores que os alunos se sairam melhor e quais descritores precisam de maior atengdo e
investimento.

Analisar se as avaliagdes externas propiciam informagdes as praticas cotidianas, para
Gatti (2013), compdem uma visao democrdtica cuja perspectiva € alavancar a qualidade da

educacgdo. Nas palavras da autora:

[...] com seriedade e transparéncia, com bom senso e ponderacdo, com uma visiao
pedagégica, utilizando seus resultados como meio de apoio para a melhoria das
condicdes educacionais escolares. [...]. Em nivel de escola, pela atuacdo direta de
diretores, coordenadores, supervisores pedagdgicos, pedagogos, e, dos professores
em suas salas de aula. Mas, para tanto sdo necessarias metodologias de avaliacdo
variadas, adequadas a cada caso, com sua validade minimamente garantida.
(GATTL 2013, p. 62).

A avaliacdo educacional deve propiciar informagdes sobre o desenvolvimento das
praticas escolares de modo que favoreca as relagdes internas para o entendimento dos
sucessos e insucessos dos trabalhos da propria escola. Nesse sentido, para Souza (2013, p.
168):

Identificar os motivos que fazem uma rede ou escola ter bons resultados é
importante para a difusdo de boas prdticas; afinal, mesmo escolas com bom
desempenho, provavelmente, possuem seus pontos fracos para melhorar. [...]. Cabe
lembrar que a avaliacdo ndo é um fim em si mesmo e ela somente terd validade na
medida em que seus resultados forem tomados como indicadores para a acdo
pedagogica.

Os dois posicionamentos anteriormente citados confluem para a constru¢do de uma
educacdo de qualidade tendo como principio a gestdo democrdtica participativa. Entdo,
qualidade, seriam discussoes e reflexdes do coletivo, compromissados com a educacio de
carater transformador. Nessa mesma linha de pensamento das autoras, Abdian (2010, p. 63)

ressalta:
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Os problemas e as possibilidades de mudangas sdo pensados de “dentro da escola”
porque sdo os integrantes das organizagdes escolares que detém o conhecimento
sobre eles e podem perspectivar seus limites e possibilidades. A avaliacdo e larga
escala, com seus resultados, pode ser considerada, como meio para que o coletivo
auto-reflita sobre seu trabalho, estabeleca consensos, planeje e execute suas
mudangas, o que s6 € possivel a partir da vivéncia democratica.

Para a autora, construir a escola democrética sé é possivel com a participacdo ativa
dos atores envolvidos, ou seja, gestores, professores, alunos, comunidade, planejando o

pedagégico focado na transformacgdo da escola e da sociedade (ABDIAN, 2010).

3.3.1 A organizacgao da escola

No decorrer das entrevistas, os profissionais da educagcdo apontaram acdes que a
escola desenvolve durante o ano letivo, com foco em interpretar o conjunto de informacgdes
fornecidas pelas avaliacdes, buscando no coletivo da equipe docente (aqui incluimos os
gestores), compreender os resultados obtidos avancando na superagdo das fragilidades da

escola. Sobre isso, a orientadora pedagdgica explica:

O ano passado foi divulgado o IDEB da nossa escola e ele teve um aumento e o ano
passado nds fizemos umas formagbes em HTPC. Entdo nds visualizamos o que?
Qual foi o indice nos iiltimos anos e a partir do indice que nos tivemos em 2015, nés
comegamos a trabalhar com as professoras os descritores da Prova Brasil, tanto de
lingua portuguesa quanto de matemdtica, entdo a gente organizou algumas
promogoes para trabalhar esses descritores e na sequéncia nds trabalhamos com
um simulado que a gente colocou como SAREF que teve inicio na nossa escola e
nos tabulamos os dados dos nossos anos e partindo dos dados que nés coletamos a
gente intensificou mais o trabalho com os nossos alunos.

O nome Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar (SAREF) foi construido no
segundo semestre de 2015 pelos profissionais da educacdo. A organizacdo do material foi
direcionada tendo como base os descritores da Prova Brasil, tanto em lingua portuguesa
quanto em matemdtica. Além das questdes os docentes também construiram os critérios para
aplicacdo e para correcdes das provas. Para a aplicacdo as professoras fizeram trocas, ou seja,
aplicaram as provas em outras turmas que nao as suas. Subsequentemente, tabularam os dados
obtidos e em posse desses resultados foi organizada a formagdo continuada. Nas palavras da

orientadora a equipe avaliou como positiva essa iniciativa:

[...] foi um trabalho bom né porque nés estavamos pensando que a turma estava de
um jeito e quando a gente aplica essa avaliagdo a gente tem uma outra visdo da
escola. Nossos alunos estavam melhorando sim na questdo da leitura e da
interpretacdo e produgdo de texto, mas com as perguntas do SAREF que eram
perguntas mais elaboradas, eles ndo deram tanta conta assim, entdo a gente
comegou rever como estava a nossa metodologia de ensino, que os nossos alunos
consigam sair da escola sabendo responder, conseguindo responder questées que
envolvam um raciocinio mais elaborado.
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A orientadora pedagdgica € categdrica ao afirmar que sim, com certeza, os resultados

do IDEB influenciam na organizacao do trabalho escolar! E prossegue explicando:

[...] a gente comeca a organizar o trabalho baseado nos descritores de lingua
portuguesa. O que o aluno tem que saber? E esse ano nds adotamos uma nova
prdtica de classificar ele em aluno: adequado, avangado, critico, muito critico ou
num nivel intermedidrio, baseado nos resultados do IDEB. Entdo a gente estd
comegando alterar a nossa visdo com relagdo ao ensino dos nossos alunos.

[...] a partir do IDEB nés fizemos a construgcdo do SAREF que foi no ano passado,
nesse ano a gente vai aplicar um outro simulado também baseado nos descritores
da Prova Brasil e ai a gente estd intensificando bastante com os nossos professores
o estudo dos descritores pra poder classificar os alunos no nivel bdsico, abaixo do
bdsico, no nivel adequado e no nivel avangado e a gente jd faz o nosso pré-conselho
com uma divisdo dos nossos alunos nesse sentido onde a gente mostra pros
professores no dia do Conselho, uma tabela é...com as cores da sala. Entdo se o
aluno estd num [...] nivel muito critico que é o vermelho, o critico que é o laranja, o
intermedidrio que é o amarelo, o verde que é o avangado e o azul que ele estd num
nivel adequado. Entdo a gente consegue visualizar e mostrar para as professoras
como é que estd a classe para elas poderem se reorganizar no trabalho pedagogico.

O simulado SAREF criado pelos profissionais da educac¢do da escola pesquisada,
comparece com mais €nfase nos relatos das docentes do 4°, 5° ano A e B, orientadora
pedagodgica e do diretor. As docentes do 1°, 2° ano, falam sobre ele superficialmente, a
professora do 3° ano fala da aplicacdo de um simulado nas semanas que antecedem a Prova
ANA, mas ndo fala do SAREF. Todos deixam claro que participam das formacdes
coletivamente e que hd um momento em que se agrupam por séries. Isso talvez justifique o

SAREF ser mais abordado pelas docentes dos 4° e 5° anos.

Do ano passado pra cd, como eu estou com os pequeninhos, eu tenho percebido so
nesses momentos (HTPC)... a gente ndo participa, entdo, eu ndo posso falar.
(Professora 1° ano).

[...] a gente estd fazendo assim: nds estamos usando o jeito das questoes da Prova,
da Provinha Brasil, do SARESP, para serem atividades incorporadas nas atividades
continuas dos alunos. (Professora 2° ano).

[...] nd@o é assim todo bimestre que acontece ndo, os simulados que a gente faz. A
gente procura fazer assim: duas semanas antes da ANA, a gente faz o simulado. E
um momento que a gente pode conversar com a crianca sobre a questdo, a gente
pode ajudd-la a entender o tipo de raciocinio que ela precisa para resolver aquela
situacdo problema. (Professora 3° ano).

Mesmo ndo aplicando o SAREF, as docentes dos 1°, 2° e 3° anos fazem o
planejamento baseado nos descritores das avaliagdes externas, ou seja, da ANA e Provinha

Brasil. Ja as docentes do 4°, 5° ano A e B relatam sobre o SAREF:

[...] normalmente a gente faz simulado com eles e depois dentro das dificuldades
que a gente percebeu que a crianga tem, no grupo, a gente acaba focando
determinado assunto. [...] No ano passado eu estava com um 4° ano, nos fizemos
mais ou menos em novembro, uma prova daqui mesmo, tem o nome de SAREF.
(Professora 4° ano.).

[...] essa avaliagdo que a gente faz é nos moldes da Prova Brasil e SARESP, depois,
aqui internamente, nos avaliamos cada critério para a retomada. Entdo eu sei onde
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meus alunos erraram, eu tenho ld, todos os dados do 5° ano B, entdo, eu sei onde
tenho que investir mais. (Professora 5° ano B).

A organizacdo e o planejamento compreendem todos os anos (séries) da escola. O foco
da equipe é que todos trabalhem adequando os conteddos a sua sala, a ideia é preparar da
melhor maneira possivel desenvolvendo as habilidades esperadas “[...] até chegar no quinto
ano que é o... ponto mdximo né, vamos dizer assim”. (Professora 5° ano A).

Indagamos se hd uma organizacdo desde as séries iniciais na escola e como € isso? As
docentes afirmam que hd uma organizacdo sim. H4 um acompanhamento na educag¢do infantil
e no primeiro ano o foco fica na questdo da alfabetizacdo e quais géneros de textos serao
trabalhados, no segundo ano o olhar avanca para a producdo de textos, os géneros sao

ampliados. Ela explica o que planejaram junto a equipe para o ano letivo de 2016:

Tanto é que nem esse ano...que nem lingua portuguesa, que a meta da escola é
comegar com lingua portuguesa e depois em matemdtica, tentar montar a nossa
grade de acordo com as séries quer dizer, quais contelidos serdo trabalhados, serdo
aprofundados nas séries seguintes, pra ndo ficar aquela, vamos dizer assim:
chovendo no molhado, entdo ir evoluindo nos conteiidos tendo um foco de chegar no
quinto ano e ele td bem preparado pra essa avaliagdo. (Professora 5° ano A).

A orientadora pedagdgica confirma que a escola se mobiliza para a Prova Brasil. Ela
explica que no periodo que antecede as provas as docentes aplicam alguns simulados aos
alunos com o objetivo de ensind-los a preencher os gabaritos. Assim, os alunos vao
percebendo como sdo as questdes que serdo abordadas nos exames.

Para o diretor, a escola trabalha numa perspectiva mais ampla que a simples
mobilizacdo antecedendo a Prova. Cientes do indice da escola, a equipe procura analisar as
notas identificando onde os resultados foram mais baixos e da mesma maneira onde os
resultados foram melhores, planejando estratégias de superagdo para a formacao continuada.

A mobilizacdo, para ele, é mais para direcionar o trabalho pedagdgico.

Entdo ndo é no sentido de criar no aluno uma certeza dos critérios que serdo
avaliados, mas no sentido de nos enquanto escola identificarmos quais sdo esses
critérios e quais as atividades que potencializam ou néo o alcance desses critérios
tendo em vista nunca perder o todo da escola. Entdo a gente procura estabelecer
esse trabalho. Na mobilizacdo, qual é a mobilizagcdo que a gente faz? A gente utiliza
os simulados que sdo versoes anteriores das provas mas ndo com a finalidade de
criar um mecanismo coercitivo mecanismo em que o aluno é...seja conduzido a
estabelecer relacoes proximais entre as questdes, mas no sentido da gente obter
dados que no decorrer do ano e trabalhar com eles. Entdo volto a retomar a
questdo das questoes de leitura e interpretacdo que sdo questoes que estdo
explicitas no texto e questoes implicitas. Se eu identifico que meus alunos tém
dificuldade de trabalhar com a interpretagcdo de questoes que estdo implicitas cujas
respostas estdo implicitas no texto, eu preciso desenvolver neles essa habilidade e
isso também é uma habilidade prevista nas expectativas de aprendizagem, nos
objetivos da escola. Entdo nos usamos para direcionar a formagdo, ndo pra criar
modelos a serem reproduzidos no dia da prova.
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[...] a importdncia disso pra escola, entdo é nesse sentido a mobilizagdo caminha
nesse sentido de nos exercermos o nosso papel interno de interpretar dados e ai por
isso que eu digo que a Prova Brasil é interessante porque ela, quando ela cria...é...a
realizagdo de perguntas vinculadas aos descritores, ela dd uma ideia do
planejamento, entdo eu planejo com base em que? Que era uma ideia que hd pouco
tempo atrds a gente ndo tinha e a gente passa a ter agora e a partir dai vocé tem um
mapeamento de quais sdo as dificuldades, de quais sdo os contetidos que estdo mais
frdgeis no processo de ensino e aprendizagem. (Diretor).

Hé também uma preocupacido com relagdo a presenca de todos os alunos no dia da
Prova. As docentes relatam que a preocupagio e preparagcao acontecem ao longo do ano letivo
no planejamento das atividades e por meio dos simulados. Proximo a data da Prova, em
reunido, o assunto € abordado com os pais. Com os alunos € realizado um trabalho de
conscientizacdo durante todo o ano, a respeito do “peso” do quinto ano, ou seja, a
responsabilidade com o indice. Nessa a¢ao, todos os funcionarios da escola sdo envolvidos, da
recepcdo dos alunos e pais no portdo, ao lanche preparado e oferecido pela merendeira, ha

uma mobiliza¢cdo de todos para a Prova.

[...] além da preparagcdo que a gente tem no dia-a-dia nos contetidos, temos a
participagdo do Conselho de Escola e a gente chama os pais também e convida os
pais a participarem. (Professora 5° ano B).

[...] a gente conscientiza as criancas também, chega o quinto ano a gente sempre
tem essa conversa inicial do peso da série, a responsabilidade deles com eles, com o
nome da escola, com a média do municipio, entdo a gente sempre resgata isso, tento
conscientizar a familia, os alunos e a propria escola né?. (Professora 5° ano A.).
Também a mobilizacdo que nds fazemos é pra que todos participem né...entdo
assim...houve um tempo em que a cultura era pra que alguns alunos, aqueles com
mais dificuldades ndo participassem e eu sempre digo pro meu grupo que eu prefiro
que todos participem porque eu quero ter o panorama real da escola, ndo o
panorama daqueles que sdo melhores desenvolvidos ou estdo melhores preparados
no momento, entdo a gente incentiva todos a participarem comunica a comunidade
escolar da realizag¢do da provas. (Diretor).

O planejamento das acdes € construido ao longo do ano. Na semana de planejamento
no inicio do 1° Bimestre hd uma organizacdo geral do ano letivo e depois semanalmente no
HTPC coordenado pela orientadora pedagdgica com a presenca do diretor. Os profissionais da
educagdo explicam que todo o trabalho pedagégico € discutido no coletivo. H4 uma pauta
previamente preparada pelos gestores, os assuntos dizem respeito aos andamentos internos e
externos a escola. Internos fazem parte do dia-a-dia da equipe escolar, externos sdo aqueles
que geralmente vém da Seduc, e neles estdo os entraves no trabalho. Segundo os
colaboradores, sdo vdrios os projetos encaminhados a escola pela Seduc e todos eles sem
op¢ao de escolha quanto a cumprir.

Sobre os resultados da Prova Brasil e dos indices, a escola recebe uma orienta¢io

superficial da Seduc. Na percepcido do diretor, a andlise dos dados da Prova Brasil é um
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elemento fragil na rede municipal. Esses dados sdo tratados no sentido quantitativo com
énfase na divulgacdo, entdo, quando sdo divulgados os resultados do IDEB, a Seduc realiza
uma reunido com os orientadores pedagdgicos, geralmente os diretores ndo participam, para
comunicar os resultados por escola, quais escolas obtiveram maiores avangos ou nao, mas
sem uma andlise mais cuidadosa sobre cada escola em particular. Esta andlise que a Seduc
ndo realiza permite observar o entendimento e resposta dos alunos as questdes, apontando
onde é necessdrio que se invista mais. Desta maneira, um estudo mais aprofundado desses

dados acaba sendo deixado de lado e sendo priorizadas pela Seduc as formagdes que a mesma

. . 2
entende como urgentes. Como exemplo o diretor cita os programas: Ler e Escrever™ e o

EMAI.

E, ai estd um elemento que eu considero de muita fragilidade da nossa rede. Se nés
pensarmos em termos da nossa rede, os dados eles sdo tratados mais no sentido de
divulgagdo. Eles ndo sdo tratados no sentido mais qualitativo da andlise, do dado
obtido, do resultado obtido pela escola, ele caminha mais pelo lado quantitativo,
quando eu digo isto, o que que eu to querendo exemplificar? Sai o IDEB das escolas
né, a Secretaria de Educacdo realiza uma reunido com os Orientadores
Pedagogicos, geralmente os diretores de escola ficam de fora, isso ai é um processo
realizado mais junto aos Orientadores Pedagogicos, e ai eles tratam o dado mais no
sentido de divulgar o indice que cada escola obteve, se obteve avango ou ndo e
quais aspectos favoreceram esses avangos ou ndo e ndo chega a tratar aquelas
informagdes que sdo mais especificas né... olha se a escola tem alunos que estdo
retirando somente informagées explicitas do texto é preciso fazer um trabalho de
formagdo continuada que vai trabalhar a questdo da, da retirada de informagéoes
que estdo implicitas que dependem de um nivel de interpretacdo muito mais
elaborado. Entdo essa andlise mais qualitativa do dado que demandaria uma
andlise mais centrada na escola, no resultado de cada escola, a Secretaria acaba
deixando meio de lado. Entdo as formagées que sdo encaminhadas elas sdo muito
mais encaminhadas pra atender demandas que sdo urgentes da Secretaria e pra
atender programas que a Secretaria...é...incorporou ao projeto pedagogico da
Secretaria, por exemplo: o Ler e Escrever é um deles, entdo quer dizer, nos temos
ai, formagoes voltadas para atender algumas dindmicas do Ler e Escrever, outros
pra atender as dindmicas do EMAI outras pra atender projetos da propria
Secretaria e esses dados que sdo dados importantes que revelam as fragilidades da
escola, também revelam as potencialidades, acabam sendo deixados num segundo
plano.

As docentes confirmam que ndo hd uma orientacdo externa por parte da Seduc para

andlise dos resultados da Prova Brasil. As a¢des empreendidas sao organizadas pelos gestores:

[...] os dados sdo apresentados pelo diretor ou orientadora nas reunioes, entdo,
todo o grupo, inclusive o grupo de apoio, todos participam, vé onde hd falhas e
tracamos um plano de trabalho [...] quais serdo as estratégias. A gente traca um
caminho mesmo, quem vai fazer o que? Montamos um plano de trabalho e depois a
fungdo de cada um ali. (Professora 5° ano A).

Quando os dados chegam, externo, eu ndo tenho lembranga de ter vindo ninguém
[...]. (Professora 3° ano).

28 Programa Ler e Escrever. Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo.
29 Educagdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (EMAI). Secretaria de Estado da Educacao
de Sao Paulo.
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A Secretaria de Educacdo sabe o que acontece porque de vez em quando eles
aparecem, eles vém também nas nossas reunides, o diretor convoca a nossa
supervisora, ela jd tem participado do nosso Conselho de Classe, ela jd veio
participar dos nossos HTPC, entdo, ld na Secretaria de Educagcdo, a nossa
supervisora, eu sei que participa, ela sabe o que acontece nessa escola, ela sabe dos
nossos problemas e dos nossos caminhos que a gente tem procurado pra resolver
esses problemas. (Professora 5° ano B).

[...] eu ndo posso te garantir porque eu ndo... eu sei que o diretor e a equipe gestora
da nossa escola nos orientam [...]. (Professora 2° ano).

Sendo assim, cabe a equipe gestora da escola realizar a¢cdes com relacao aos resultados
da Prova Brasil. Os profissionais da educacao fazem uma andlise dos resultados observando
quais os pontos que requerem maior atencdo. A Prova é trabalhada para que todos os
envolvidos a conhecam e saibam quais sdo os descritores que a compdem e que Sao
solicitados na Prova. Esses dados, resultantes de uma aten¢ao mais cuidadosa realizada pela

escola sdo posteriormente estudados mais detalhadamente na formacao continuada nos HTPC.

E...a nossa acdo ela comeca pela andlise dos dados é...principalmente se a gente
obteve avango e quais foram os avangos que nds obtivemos, porque ndo adianta
vocé olhar o indice como um todo e falar que a escola avangou, precisa observar
dentro do indice qual foi o avango, que nivel pra qual nivel nés avangamos? Porque
se nos tinhamos uma escola muito centrada no nivel um por exemplo e ela avanca
para o nivel dois, nos temos um aumento da nota mas nds ndo temos um
atendimento daquilo que é previsto para a escola, entdo a gente precisa analisar
isso mais qualitativamente, entdo a gente faz essa andlise e faz paralelo a essa
andlise o trabalho de formagdo continuada, primeiro pra ver o que 0S nOSsOS
professores conhecem da Prova da forma como ela é aplicada, dos descritores que
a compbéem e como isso reflete na sala de aula e como a gente insere isso no
planejamento de forma que os outros aspectos ndo sejam desconsiderados.
(Diretor).

Sobre uma possivel articulagdo entre os resultados da Prova Brasil e o planejamento
escolar ou vice-versa, os docentes respondem que sim, ha uma articulacdo. E quando focam
nos resultados que os docentes conseguem visualizar os descritores nos pontos que estao
sendo atingidos com sucesso e 0s que necessitam de mais atengdo. Semanalmente € orientado
para que no planejamento sejam contempladas essas andlises. H4 um pré-Conselho entre
gestores e docentes antes da reunido de Conselho de Classe. Nesse momento é compartilhado

com a professora o desempenho da sua sala diante do simulado.

[...] passou em data-show, todos os dados, com planilha, tudo certinho, o diretor
tem um cuidado muito grande em fazer isso, passar para os outros professores, ndo
$0 o da série, entdo, como foi feito no 3° e 5° anos, foi passado na reunido de
Conselho, nos temos esses dados em mdos [...] todos os descritores. (Professora 5°
ano B).

Outra estratégia empreendida pelos gestores da escola foi buscar junto a universidade -
UNESP - profissionais das dreas de lingua portuguesa e matematica para trabalharem nas

formagdes continuadas em HTPC.
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[...] nos tivemos esse ano uma professora da UNESP que veio nos orientar nessa
dificuldade que nds tinhamos, até pra avaliar, pra procurar caminhos onde nés
poderiamos ajudar a crianga. (SIC). (Professora 5° ano B).

A UNESP também veio fazer um trabalho sobre géneros textuais, como trabalhar,
elaborar atividades. (Professora 2° ano).

Sobre essa articulagdo entre os resultados da Prova Brasil e o planejamento escolar ou
vice-versa, os gestores respondem que a equipe vem tentando. Nao ha como garantir que na
sala de aula, no cotidiano, a professora siga na integra as orientacdes, mas pelo observado em
HTPC e pelo préprio avanco no indice eles acreditam que sim, hd uma articulagdo entre os

resultados do IDEB e o planejamento escolar e vice-versa.

Olha a gente tem tentado né, a gente ndo consegue precisar de que maneira essa
articulagdo se dd de fato na prdtica do professor, mas a gente na condugdo do
trabalho pedagdgico, nas orientacdes pedagdgicas feitas pela orientadora
pedagogica que a gente define isso em reunido a gente trata os resultados, trata as
questdes e leva isso como proposta de formagdo pra que isso vire proposta de
intervengdo na sala de aula, entdo a gente é propde que essa articulacdo aconteca,
agora a gente ndo consegue assim ter a precisdo da dimensdo de que...e da
natureza que isso vai afetar na sala de aula ou ndo né a gente ndo sei se a gente
consegue precisar. Mas a gente no processo de articulacdo e naquilo que a gente
acompanha no planejamento dos professores e na evolugdo dos alunos aparece o
movimento mais articulado, entdo quando a gente analisa os resultados da nossa
propria escola, a gente vé que a nossa escola avangou, ela...ela obtém avangos em
decorréncia dessa articulagdo também. (Diretor).

A luz do nosso referencial tedrico Freitas, L. (2015b) afirma que um dos piores efeitos
das avaliagcOes externas sobre a escola é o tempo que os docentes passam treinando os alunos
para as provas com a finalidade de aumentar o indice ou minimamente manter o nivel
conquistado. Sendo assim, os testes padronizados medem mais o treino do que o
conhecimento real do aluno.

Uma vez eliminada a complexidade do processo formativo e reduzindo a educacdo a
aprendizagem, na logica dos reformadores empresariais fica estabelecida que se as médias
aumentam a qualidade educacional é boa, igualmente, se as médias diminuem, a qualidade
educacional caiu. Para Freitas, L. (2015c, online), “[...] essa simplificacio é uma ac¢do
fundamental para viabilizar a privatizagdo por terceirizagdo de gestdo das escolas”. Esse
processo se da por meio da transferéncia de gestdo para a iniciativa privada, inspirada nas
escolas charters™ americanas.

Esse modelo de gestdo constréi uma nova interpretacao para o “publico”. Nesse novo
conceito, o termo “privatizacdo” torna-se latente para preservar a politica. Freitas, L. (2015a)

define a tese empresarial para o “novo publico”: Entende-se por “publica”, em contraposi¢cao

30 Maiores informagdes, consultar: Freitas, L. (2015b).



137

a “estatal”’, uma escola que seja administrada por uma terceirizada, reservando-se a
denominacdo de escola publica regular, que temos hoje, para a categoria “estatal”.

Para terceirizarem a educagdo, os reformadores estabelecem metas e regulacdo. Para
eles, o segredo € a regulacdo. Esse termo veio a tona nas “politicas publicas neoliberais”
ganhando énfase no Brasil durante o governo de Fernando Henrique Cardoso. Sobre essa

mudanca da a¢do do Estado, Freitas, L. (2005, p. 913) afirma:

As politicas publicas regulatérias querem, em dreas estratégicas, transferir o poder
de regulacdo do Estado para o mercado, como parte de um processo amplo marcado
por vérias formas de produzir a privatizacdo do publico. Isso inclui tanto a
instituicdo da regulacdo via mercado como o seu complemento, a desregulagdo do
publico via Estado, para permitir aquela acdo de regulacdo do mercado. [...]. Ao
privatizar, o Estado desresponsabiliza-se por uma gama de servigcos e transfere o
controle para mecanismos de “regulacdo do mercado”. Porém esse controle visa a
retirar do Estado uma eventual capacidade de intervencdo sobre tais servicos,
deixando que sejam afetados apenas pelas leis de mercado.

Para atingir os objetivos, duas estratégias sdo fundamentais para os reformadores: o
IDEB e a Base Nacional Curricular (BNC). O indice fixa a meta no contrato da gestdo de
determinado ano e a BNC direciona para os contetdos obrigatérios a serem ensinados em
cada ano escolar. Sao esses dois instrumentos que dao objetividade a contratacdo. Ao
alinharem o professor aos objetivos e contetido a ser trabalhado durante o ano letivo, esse tipo
de gestdo tem o foco em treinar para os testes. E nesse sentido que Freitas, L. (2015a, online)
alerta: “[...] estreitam a educacdo restringindo a atenc¢do da escola as disciplinas que caem nos
testes e depois, aos contetdos e habilidades que sdo incluidos nos itens dos testes, e a tradi¢ao
de testes anteriores se constitui em uma tradicao de exame que orienta o que se ensina.”.

O aumento do indice ndo quer dizer melhoria na qualidade da educacio, ndo significa
competéncia. Ensinar para o teste, ndo é educar. E preciso que professores, pais, alunos,
sociedade em geral percebam o “engodo” que os reformadores empresariais — Todos pela
Educagdo — estdo defendendo e divulgando ao povo brasileiro como a saida para a educagdo

de qualidade (FREITAS, L., 2015a).

3.4 A escola de qualidade

Sado notdrios os grandes problemas e contradi¢des sociais enfrentados pela sociedade —
violéncia, criminalidade, desemprego, corrup¢do, dilapidacdio do patrimonio social,
privatizacdes, injusticas, falta de consciéncia -, que s6 se agravam. Associado a todos esses

problemas, Paro (2007) afirma que hd uma apatia nos educadores escolares, autoridades e
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publico de modo geral como se ndo fossem investidas grandes quantidades de recursos,

esforcos, tempo de milhdes de criancas e jovens.

[...] com um ensino desinteressante que, ndo raro, dilapida sua paciéncia e lhes tira o
prazer e o gosto de viver o presente — tudo isso em troca de resultados pifios,
representados por um aprendizado que, para expressivas propor¢des da populacio
que passa pelo ensino fundamental, fica muito aquém até mesmo das rudimentares
capacidades do ler, escrever e fazer contas que se propdem as mais timidas e
despretensiosas politicas publicas para a escola elementar. (PARO, 2007, p. 19).

Nesse cendrio, a politica educacional vigente controla por meio das avaliagdes
externas a qualidade da educagdo. Paro (2011) aponta que politicos e seus assessores pautam
seus programas no avango das metas, confiando nas estratégias desses sistemas de avaliagdes
externas e pressionando as autoridades escolares a agirem de acordo com o ideal para a
superagdo das pontuagdes. Assim, “[...] do alto de seu desconhecimento do fato educativo, e
em sua ambicdo (e ilusdo) de conseguir melhor desempenho nas provas, tomam medidas e
implementam projetos com o claro objetivo de ‘treinar’ as criancas a responderem
corretamente os testes.” (PARO, 2011, p. 709).

Interessante pesquisa escrita por Paro (2011) relata uma escola do estado de Sao Paulo
que recebeu o material pedagdgico da Seduc com o objetivo de “preparar” os alunos para
responderem as questdes do SARESP. Em sintese, para o autor, o que pauta a educacido da
escola publica fundamental tradicional ndo sdo objetivos que contribuam para a formacao de

personalidades criticas, cidadds, mas de formar seres que respondam adequadamente os testes.

Além de insuficiente como indicador da qualidade da educagdo, pois se presta a
aferir (precariamente) apenas um dos elementos da cultura, os exames e provas
podem ser também bastantes nocivos para a propria qualidade da educacio,
particularmente quando eles passam a ser o balizador de todo um sistema de ensino.
Nao s6 o aluno passa a estudar apenas para passar de ano ou receber o diploma, mas
o objetivo da escola passa a ser, ndo educar e formar cidaddos, mas obter altas
pontuagdes nos sistemas oficiais de avalia¢do externa. (PARO, 2011, p. 709).

Com o intuito de romper com essa ldgica empresarial, ¢ de extrema importancia que a
escola se comprometa com uma educacdo aberta a formagdo democritica. Em sintese, a
escola publica de qualidade deve pensar a educacgdo por inteiro e ndo apenas parcialmente por
meio das provas e exames. “[...] a educacdo envolve as dimensdes individuais e sociais,
devendo visar tanto ao viver bem pessoal quanto a convivéncia social, no desfrute dos bens
culturais como heranca histdrica que se renova continuamente.” (PARO, 2007, p. 31-32).

Com a finalidade de aprofundar no tema, perguntamos aos sujeitos pesquisados sobre
qualidade da educacdo, ou seja, o que seria para eles uma educacdao de qualidade? Nas

respostas observamos diferentes concepgdes ao definirem uma educagdo de qualidade. Para
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alguns o desenvolvimento de habilidades e de conhecimentos sdo pré-requisitos para o pleno
exercicio de cidadania. Demonstraram em suas falas a importancia do desenvolvimento da
autonomia dos alunos, da apropriagdo dos conhecimentos necessarios para o exercicio da
cidadania, e da superagdo das dificuldades. H4, no entender dos profissionais, a ideia de que a
escola € um local privilegiado - embora impactada negativamente com muitas interferéncias
externas - porque reune diferentes profissionais capacitados que podem contribuir com o

pleno desenvolvimento dos sujeitos e esse € o papel da escola publica.

[...] eu acredito que escola de qualidade é aquela que consegue exercer o seu papel
de formar pessoas para o pleno exercicio de cidadania. [...]que consegue formar o
sujeito pleno para agir em uma sociedade que enfrenta crises de diversas ordens,
crises econdmicas, sociais, de relacionamentos, de... questdes raciais e por ai vai,
entdo esse sujeito que consegue se inserir nessa sociedade calamitosa, conflitante
né, que consegue fazer a sua intervengdo de maneira positiva é aquele que a escola
conseguiu formar com qualidade. (Diretor).

Uma escola de qualidade é uma escola que consegue oportunizar o conhecimento
para todos. Aqueles que jd conhecem e principalmente para aqueles alunos que
ainda ndo conhecem, quer dizer, a nossa clientela é uma clientela assim... é uma
clientela que é dificil no comportamento e dificil na aquisicGo de conhecimento
também, entdo a gente tem que investir bastante pra que eles possam aprender.
Entdo pra mim uma escola de qualidade é fazer com que essa nossa clientela que é
dificil de conhecimento, consiga ter as mesmas oportunidades daquelas criangas
que ndo tém tanta dificuldade de conhecimento assim pra que eles tenham uma
mesma oportunidade no mundo. E essa a minha conclusdo de escola de qualidade.
(Orientadora Pedagogica).

[...] eu acho que qualidade ndo é s6 questdo de conteiido. A crianga precisa
adquirir habilidade cognitiva, capacidade de raciocinio. [...] eu acho que qualidade
estd muito relacionada ao tipo de habilidade que vocé desenvolve. [...] o cidaddo é
ele. (Professora 3° ano).

Outras caracteristicas foram atribuidas a concep¢dao de escola de qualidade. Os
insumos materiais € humanos comparecem como uma necessidade emergente para o bom
desenvolvimento das atividades pedagdgicas que resultam na qualidade do ensino oferecido.
O nimero de alunos por turma, a formacao profissional, a questao salarial, a responsabilidade
dos profissionais da educacgdo, as instalacdes adequadas, merenda de qualidade, materiais
didéticos de qualidade e em quantidade, representam um padrdao minimo de qualidade para a

educagdo basica.

Olha, na minha opinido é uma escola que pelo menos busque oferecer a criangca
aquilo que ela tem direito. E, eu sei que as vezes mesmo tentando, mesmo com muita
seriedade a gente ndo consegue porque a gente tem que lidar com um monte de
outras questoes que estdo envolvidas também na aprendizagem, mas a gente tem
que tentar conseguir garantir um minimo que é de direito da crianga e isso para
mim é ter qualidade. (Professora 3° ano).

[...] 0o Xerox é uma cota, se vocé quiser fazer um trabalho a mais, diferenciado, que
estd fora da cota, vocé tem que tirar do bolso. Esses dias eu estava chorando: “ai
eu ndo aguento mais meu Deus do céu, esses ldpis de cor ndo tém cor, como eu vou
apresentar o trabalho do meu aluno desse jeito?”. [...] Vocé tem que comprar
apontador para deixar a disposi¢cdo, porque o apontador da prefeitura ndo presta, o
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ldpis ndo aponta, quebra todo, ndo tem cor, a borracha ndo apaga, isso impede o
trabalho do profissional. (Professora 2° ano).

[...] sdo dois pontos que me deixam triste com o meu trabalho, eu
gostaria de fazer mais, mas é quase impossivel: a quantidade de alunos por sala
[...] e a questdo salarial. [...] eu tenho 28 alunos de 1° ano, o ideal seria...
estourando 20 alunos, com uma turma menor vocé direciona tudo melhor, vocé tem
condicbes de chegar mais rdpido na dificuldade da crianga. [...] saldrio nem
preciso falar [...] entdo, professor tem que dobrar e isso acarreta uma sobrecarga.
(Professora 1° ano).

Eu acho que com professores responsdveis, conscientes da responsabilidade que ele
tem na formagdo desse ser, eu acho que a gente tem um papel que nem a gente
imagina. [...] eu acho que ainda existe muita gente querendo melhorar, querendo
mudar e eu acho que a formagdo do professor é essencial, assim, tem que ter a
formagdo e tem que querer transformar, eu acho que isso é tudo. (Professora 4°
ano).

Nessa mesma direcdo, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacado (2015), aborda a
garantia de insumos humanos e materiais adequados a condi¢io minima da qualidade da
educagdo bésica para o cumprimento do direito humano a educac¢do de qualidade. O ndo
cumprimento desse padrio minimo aceitdvel caracteriza violagdo ao preceito constitucional
que garante o Direito a Educacao conforme j4 tratado nas subsecdes 1.2, 1.3, 1.7.

Como € possivel observar, os profissionais da educacdo evidenciam suas concepgdes a
respeito de uma educag¢do de qualidade, mas um fato curioso nos chamou a aten¢do: na
contramdo do que veiculam as politicas de avaliagdo externa, nenhum deles associou a
qualidade da educacdo aos resultados do IDEB. Essa foi uma andlise que nos intrigou, porque
ao descreverem a organizacio da escola articulada ao Indice, todos relataram que pautam seus
planejamentos nos descritores da Prova Brasil e SARESP, mas ao definirem o que € uma
educagdo de qualidade, as metas do IDEB nio comparecem.

Todos eles afirmam que a escola pesquisada € uma escola que proporciona uma
educacdo de qualidade. Por sua localizagdo em um bairro com alta exclusido social, eles
acreditam que a escola faz a diferenca na vida dos alunos.

Na fala da professora fica muito clara a preocupacdo em “preparar” o aluno, ou seja,

deixa transparecer a urgéncia em nao “perder”’ tempo porque essa passagem pela escola

representa uma experiéncia, para muitos, insubstituivel.

[...] vocé tem que conscientizar seu aluno também da importdncia da educagdo, por
que que ele tem que estudar. Qual a importdncia disso ao longo da sua vida. Ai o
que eu vou trabalhar com essa crianga? Entdo eu tenho que atender a realidade
dela e preparar ela pra esse mundo que...esse munddo ai que tem né? Entdo eu acho
que...vou pensar em conteiido, ndo é tanto contetido, eu vou tentar priorizar o que é
importante para aquela crianga pra preparar ela pra ir caminhar com as préprias
pernas depois e ter uma... ter uma base, se for pensar que do primeiro ao quinto
ano, eu tenho que dar uma base o melhor possivel, pra que ele caminhe quando ele
ndo for mais meu, for para outro nivel, pra outra modalidade, for pra outra escola,
entdo tem que tentar suprir, atender as necessidades as dificuldades que ele tem pra
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que ele aprenda o mdximo possivel enquanto ele tiver comigo ou com corpo docente
dessa escola. (Professora 5° ano A).

Continuando, ela nos relata que hd uma interacdo entre os pares, 0 grupo assume o

compromisso com a educa¢do, um numero considerdvel de responsdveis pelos alunos

participam e todos gostam muito da escola. “[...] temos, alunos bons, assim como temos

também os que ddo trabalho com as dificuldades que precisam de uma atencdo maior [...]”.

No geral ha um reconhecimento e valorizacdo dos docentes e ela gosta disso.

Sim, com todas as dificuldades que a gente tem... a gente faz muita diferenca na
vida dessas criangas. [...] acompanho com as minhas amigas nas nossas formagaes,
assim, todos os nossos relatos, cada um ao colocar suas dificuldades, a gente vé o
empenho dos gestores ao chamar os responsdveis para os casos [...] a gente
percebe que contribui. (Professora 1° ano).

[...] os professores sdo todos comprometidos, a gente observa que todos se
preocupam, [...] é uma comunidade que depende muito da gente. (Professora 4°
ano).

Eu estou assumindo um monte de “papeis”, mas quando vocé comega a ver os
resultados, as criangas escrevendo |[...] vocé fala: valeu a pena! (Professora 2°
ano).

Do exposto anteriormente, é sabido, que a avaliacdo em larga escala ocupa espagos de

centralidade nas politicas publicas educacionais. Os discursos que defendem a aplicagao de

testes unificados nacionalmente t€ém o objetivo de aferir os conhecimentos dos alunos

garantindo por meio deles o nivel da qualidade do ensino ministrado na escola. Libaneo,

Oliveira e Toschi (2012, p. 263) apontam que:

Nesse contexto, a avaliacdo educacional pode servir, por um lado, para o controle e
regulacdo por parte do Estado e, por outro, como mecanismo de introdugdo da légica
do mercado, visando a maior competicdo e desempenho, além de reforgar valores
como o individualismo [...]. Assim sobra pouco espaco para uma concep¢do de
avaliacdo diagnéstica, democratica e emancipatdria, voltada para o desenvolvimento
escolar e para o aperfeicoamento do trabalho pedagdgico.

Para os autores, na avaliacao estdo imbuidos os principios e a visao de mundo de quem

a propde. Os testes padronizados em vigor no pais vinculam-se a uma concepg¢ao objetivista

de avaliacdo. Eles deixam claro que avaliar como parte do projeto da escola é diferente de

simplesmente medir.

Medida refere-se a afericdo, expressa em notas, conceitos ou mengdes, do
aprendizado pretendido. Na tradi¢do e no cotidiano das escolas, a medi¢do tem sido
mais valorizada do que a avaliacdo — tanto que muitos alunos estudam para tirar
nota, e ndo para aprender. Avaliar, por sua vez, reflete determinada concepcio de
educacgdo, do papel do professor e do que é conhecimento. S6 pela diferenca entre
medir e avaliar pode-se perceber as variadas concepg¢des do que vem a ser o conceito
de avaliacdo. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 264).
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Oliveira (2013) retoma o conceito basico de avaliagdo a fim de evitar equivocos. Para
ele o que temos em vigéncia no pais com os testes em larga escala sio medidas de
proficiéncia em algumas disciplinas. Avalia¢do exige compreensao de seu significado e das
acoes empreendidas a partir dai. Assim, a medida pode ser uma das dimensdes da avaliagao.
Dessa distingdo pode-se dizer que a avaliagdo consiste na reflexdo conjunta entre escola e sua
comunidade visando a possibilidade de transformar os testes em subsidios importantes para o

processo avaliativo. O autor declara:

A crescente importancia do IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
— como mecanismo de balizamento das politicas educacionais possibilita, a um
tempo, um aperfeicoamento no debate sobre politicas publicas e, por outro, pode
representar, se se insistir na ideia de que se trata de um indicador de qualidade, em
um perigo de simplificacdo dos fins da educagdo brasileira. (OLIVEIRA, 2013, p.
87).

Conforme ja tratado na subsecdo 2.2, do ponto de vista histérico, a qualidade da
educagdo no pais, de acordo com Oliveira e Aradjo (2005) passou por trés significados
diferentes. O primeiro condicionado pela limitada oferta de oportunidades, o segundo
relacionado a ideia de fluxo e o terceiro significado, em vigéncia, condiciona a qualidade da
educagdo aos resultados do IDEB. Ao longo de todas as décadas em que esses trés indicadores
foram evoluindo, a expansdo e permanéncia deixaram de ser privilégio para se tornarem um
direito assegurado na CF/1988, sendo assim, a populagdo historicamente excluida da escola,
apresenta aos docentes o desafio da educacdo de qualidade para todos como uma dimensao

democratizadora em oposi¢do a escola conservadora.

3.5 Limites e possibilidades para o desenvolvimento do trabalho na escola

Sdo muitos os problemas que a escola publica enfrenta desde sua origem. Conforme ja
abordado na sec¢do 1, pesquisadores em registros histdricos relatam os desafios enfrentados no
passado e muitos ainda nao superados na atualidade. Os avangos e conquistas demandam da
articulacdo da sociedade civil que se contrapde a visao de mundo hegemodnico capitalista na

luta pela transformacao social. Nesse sentido, Paro (1987, p. 103) afirma que:

[...] a educagdo poderd contribuir para a transformacdo social, na medida em que for
capaz de servir de instrumento em poder dos grupos sociais dominados em seu
esfor¢co de superacdo da atual sociedade de classes. Desta forma a questdo da
educacdo enquanto fator de transformacdo social inscreve-se no contexto mais
amplo do problema das relagdes entre educagdo e politica.

Para o autor, hd uma luta de interesses antagdnicos entre a a¢do educativa e a acao

politica. N6s, educadores, possuimos interesses diferentes pelos quais lutamos buscando
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atender aos interesses da parcela da sociedade com a parte com a qual mais nos identificamos.
Ja a acdo politica se fundamenta na coercdo, constituindo uma relacdo de dominacao e de
hegemonia. Entdo, educacdo e politica, embora distintas, sd@o insepardveis, havendo uma
dimensao politica em toda pratica educativa e vice-versa.

A esse respeito, Saviani (2012) na década de 1983, ja afirmava a existéncia de uma

relacdo interna entre pratica educativa e dimensao politica:

A dimens@o politica da educacdo consiste em que, dirigindo-se aos ndo antagdnicos,
a educacdo os fortalece (ou enfraquece) por referéncia aos antagdnicos e desse modo
potencializa (ou despotencializa) a sua prética politica. E a dimensao educativa da
politica consiste em que, tendo como alvo os antagbnicos, a prética politica se
fortaleca (ou enfraquece) na medida em que, pela sua capacidade de luta, ela
convence os nao antagdnicos de sua validade (ou ndo validade), levando-os a
engajarem-se (ou ndo) na mesma luta.

A dimensdo pedagdgica da politica envolve, pois, a articulagdo, a alianca entre os
ndo antagoOnicos, visando a derrota dos antagdnicos. E a dimensdo politica da
educagdo envolve, por sua vez, a apropriacdo dos instrumentos culturais que serdo
acionados na luta contra os antagdnicos. (SAVIANI, 2012, p. 84).

Diante do exposto, abordaremos nessa subse¢ao as respostas dos sujeitos pesquisados
quanto aos limites e possibilidades que encontram para a realiza¢do do trabalho de qualidade
na escola. Como limitador do trabalho compareceram nas respostas diversos pontos
nevralgicos: a violéncia (sofrida em casa e externada na escola), agressividade, auséncia da
familia na vida escolar do(a) filho(a), o nimero excessivo de alunos por sala, a desvalorizagcdo
salarial docente, a baixa cota de alunos da escola atendidos pelo CAA/Seduc®, material
pedagégico insuficiente e de péssima qualidade, auséncia de um curriculo préprio da rede
municipal, cobrancas e acumulo de tarefas em decorréncia das avaliacdes externas/simulados,
o excessivo nimero de projetos enviados pela Seduc e/ou outros 6rgaos publicos para serem
desenvolvidos na escola com exigéncia de devolutiva, o nivel socioecondmico dos alunos, o
calor insuportdvel nas salas de aula, a falta de respaldo do poder piblico ao chamado da
escola (plantio de arvores, visita do vereador morador do bairro).

Como citado, uma das queixas que compareceu nas falas € com relacdo aos diversos
“Projetos” que a Seduc e outros 6rgdos como: Corpo de Bombeiros™, Ministério Piblico do
Trabalho™, encaminham 2 escola. Esses projetos vém para serem cumpridos com

recomendacdes de devolutiva sobre o encaminhamento, desenvolvimento e conclusio. Na fala

31 Centro de Avaliagdo e Acompanhamento/Secretaria de Educacdo. Pagina Principal — Site Oficial da
Prefeitura Municipal de Presidente Prudente.

32 Bombeiro na Escola. Pdgina Principal — Site Oficial da Prefeitura Municipal de Presidente Prudente.

33 Ministério Publico do Trabalho — Projeto MPT na Escola. Pagina Principal — Site Oficial da Prefeitura
Municipal de Presidente Prudente.
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dos sujeitos, esses projetos representam uma tarefa a mais para se dividir no tempo com o0s

contetidos ja previstos no planejamento anual e uma interferéncia muitas vezes desnecessaria.

[...] nés ndo tinhamos planejado no inicio do ano o Projeto Tartanina™, entdo ele
vem, e é um projeto que vocé tem que desenvolver durante uma semana, ele ndo é
um projeto para vocé fazer em 2, 3 dias e ai eu tenho que parar tudo que eu estava
estudando, historia, ciéncia, geografia, que eu acho conteiidos importantes, para
desenvolver esse projeto [...] e ai tem também o projeto do Ministério Piiblico do
Trabalho [...], mas ai vocé deixa de trabalhar os conteitidos programadticos [...]. Ai
vem outros programas: Saiide Bucal, [...] Dengue, [...] PROERD™, [...] Transito,
entdo, sdo coisas que complementam, que ajudam, mas que também tira um pouco
[...]. (Professora 5° ano B).

Eu tenho um pouco a experiéncia de Assis/SP, ld o professor [...] tinha mais
autonomia. Aqui ndo, aqui jd tem esse lado dessa cobranca desses projetos, tem o
lado bom e o lado ruim. [...] eu acho que eles (gestores) devem receber orientagcoes
da Seduc de como trabalhar, porque tem muitos projetos que a gente tem mesmo
por conta de cobranga da Seduc e vocé tem que trabalhar né? Vocé tem que dar um
jeito de entregar tal projeto, entdo, isso acaba acumulando muito, porque dava para
vocé trabalhar 2 projetos legais num ano e desenvolver bem e vocé acaba tendo
uma demanda maior. Vocé tem que trabalhar mais sucintamente pra dar conta, [...].
(Professora 4° ano).

[...] os 4° anos estdo desenvolvendo um projeto de leitura, literatura de cordel,
entdo, elas jd tinham selecionado todos os textos, elas jd tinham selecionado os dias
para serem trabalhados, tudo dentro do planejamento que a gente faz, ai vem a
Secretaria de Educacdo e manda um documento com as orientagées do Projeto
Bombeiro Dentro da Escola [...] paralelamente as professoras tém um outro projeto
que é de Educagdo Ambiental [...], entdo, elas tém que articular o projeto de leitura
que jd estava organizado, junto com o projeto de Educacdo Ambiental que também
ja estava organizado e vem o bombeiro [...] as professoras precisam remanejar e
replanejar em cima do que jd estava organizado |[...]. (Orientadora Pedagogica).

Algumas coisa vém muito direcionadas a escola, por exemplo: vem um trabalho do
Bombeiro Escolar na Escola. Quem vai fazer? O 4° ano. Mesmo que vocé saiba que
0 4° ano estd desenvolvendo um trabalho pedagdgico diferente daquele que o
Bombeiro Escolar vai fazer, vocé ndo pode direcionar porque a Secretaria jd
determinou que viesse para o 4° ano. [...] vocé faz porque tem que devolver para a
Secretaria o resultado do que foi feito, seja ele uma redagdo, um desenho, uma
atividade que represente o que naquele tema foi trabalhado. (Diretor).

[...] a gente tem que correr atrds de muitas coisas, mas... a gente pensa na crianga.
[...] agora mesmo estamos fazendo livrinhos, eu ndo sei até que ponto a gente vai
conseguir dar conta, mas a gente estd planejando. [...] a gente fez o trabalho de
leitura, o Projeto que veio da Secretaria foi direcionado cada ano de uma forma, o
nosso a gente construiu um livrinho das leituras trabalhadas. (Professora 1° ano).

Sobre esses diversos Projetos encaminhados a escola tanto pela Seduc quanto por
diferentes institui¢des, os sujeitos da pesquisa além de se referirem a eles como um limitador
para o desenvolvimento das atividades ja programadas no inicio do ano, também apontam os
reflexos negativos e expressam o que sentem como ‘“‘angustiante”, nas palavras da docente do

1° ano: “a cobranga que vem em cima da gente, parece que tudo cai nas costas do professor,

34 O Segredo da Tartanina. Pagina Principal — Site Oficial da Prefeitura Municipal de Presidente Prudente.
35 Programa Educacional de Resisténcia as Drogas. Pagina Principal — Site Oficial da Prefeitura Municipal de
Presidente Prudente.
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assim, quando ndo atinge essa meta € angustiante, eu nao estou 14 com as meninas, mas €
angustiante, a gente percebe isso porque comeca daqui da gente”. Sendo assim, € preciso todo
um poder de convencimento por parte da gestdo junto as docentes, para que os projetos sejam

desenvolvidos, para amenizar as manifestagdes de descontentamento.

Por isso quando eu recebo um projeto da Seduc eu tenho que ter toda a calma do
mundo para ir ld e mostrar para a professora [...] executar. [...] Vocé falou a
palavra correta: convencer. Convencer, porque tudo que é imposto... ndo é
desenvolvido de forma legal, de forma bacana, entdo, a gente tem esse papel de
convencer o professor. (Orientadora Pedagdgica).

[...] problemas relacionados ao trabalho infantil, o Ministério Publico vai
desenvolver um projeto sobre o trabalho infantil. Quem vai desenvolver? A escola.
Manda para a escola. [...] problema de saiide piiblica como foi o caso da Dengue,
do Chikungunya, do Zika [...] vem ld da Secretaria de Saiide, quem vai aplicar? A
escola. [...] problema social, estd aumentando os casos de violéncia doméstica, vai
ld a equipe de assistente social, elabora um projeto e vamos trabalhar a violéncia
doméstica. Quem vai trabalhar? A escola. Esses fatores ocorrem a qualquer
momento. [...] esses casos requerem devolutiva, requerem que vocé monte uma
apresentagcdo para os pais que demanda tempo, além de fugir daquilo que estava
previsto no Planejamento Anual. Vocé tem o uso de um tempo que é considerdvel
para outras finalidades, que vai fugir do planejamento do professor. A escola [...]
ndo consegue resolver os problemas de todas as Secretarias que estdo na verdade
para apoiar a escola. Ao invés de oferecer apoio, estdo pedindo apoio da escola,
entdo, é uma cruzada de valores. [...] nos ajudamos todas as outras Secretarias a
resolver os seus problemas e esquecemos dos nossos. (Diretor).

Os projetos habituais da Seduc, como os da drea de lingua portuguesa e matematica,
também sobrecarregam as docentes. Com maior incidéncia nos 4° e 5° anos, ficou muito claro
nas falas, a sobrecarga com relacio a esses contetidos. A professora do 5° ano A queixa-se que
a cada reunido de HTPC aumenta o nimero de géneros textuais para se trabalhar durante o
bimestre e o que impulsiona essas cobrancas sdo o preparo para as avaliacOes externas, com

maior foco no SARESP e a Prova Brasil.

[...] o excesso de cobranga [...] e infelizmente nossas criangas ndo acompanham,
ndo tem como, para muitos € o que fizer aqui, ndo tem acompanhamento em casa,
entdo, o que produzir aqui é o mdximo. Eu tenho que aproveitar o meu tempo aqui.
[...] Mas se tiver o SARESP? Entdo, a gente vé que essas avaliacdes externas ainda
sdo um fantasma, tem que trabalhar porque vai que cobra [...]. Estamos findando
outubro e eu tenho 3 géneros textuais diferentes para trabalhar agora, quer dizer,
eu vou enfiar tudo na cabeca do meu aluno e ele ndo vai produzir porque o tempo é
curto. Se eu fosse trabalhar caracteristicas, estrutura, fazer uma boa produgdo,

teria que ter 1 para trabalhar, eu estou com 3 [...] entdo a cobranga é muito grande.
(Professora 5° ano A).

[...] a gente faz o planejamento no inicio do ano, ali a gente desenvolve os
conteiidos até mesmo baseados nos livros diddticos que a gente tem, que a gente
recebe e quando vai chegando mais proximo (Prova Brasil) dai é cobrado essa
retomada dos contetidos que serdo trabalhados numa Prova Brasil, entdo, fica ali
mais ou menos 1, 2 meses focando no conteiido da Prova Brasil. (Professora 4°
ano).
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Indo nesta mesma direcdo - das avaliacdes - observamos nas falas dos demais sujeitos
da pesquisa, a preocupacdo em trabalhar os descritores da Prova Brasil e esse trabalho €
pensado e planejado desde o 1° ano. A escola passou a organizar o trabalho de maneira mais
direcionada com foco na autonomia do aluno durante a realizacdo das avaliacOes externas,
entdo, se os resultados do IDEB nao sdo satisfatorios, os sujeitos planejam a¢des em conjunto

para alcancarem as metas:

O que nos estamos trabalhando? Durante o periodo em que a gente estd aqui, desde
o 1° ano, nos temos direcionado todo o conteiido ndo sé para avaliar o aluno, mas
para direcionar o aluno para que ele seja um aluno de sucesso [...]. Entdo, a gente
vai procurar formas de trabalhar em sala de aula, por isso que eu falo, ele é
presente semanalmente |[...] eu acho que no nosso cotidiano esse respaldo, esse
resultado da avaliagdo é trabalhado diariamente [...] vocé vai planejar uma aula jd
pensando nas propostas que serdo exigidas pelo IDEB. Porque infelizmente a gente
precisa trabalhar em cima dele, porque ele vai cobrar nosso desempenho... eu tenho
que direcionar o meu trabalho naquilo que vai ser também exigido de mim.
(Professora 5° ano B).

[...] nas nossas HTPC 2 horas sdo destinadas para a formag¢do e 2 horas para
preparar aula. Eu percebo que a gente acaba focando muito na produgdo textual,
esses géneros que sdo trabalhados nessas Provas acabam tendo um peso, entdo,
temos que focar naquilo porque vai ser algo que serd pedido provavelmente numa
Prova [...] eu acho que interfere bastante e tem sim uma preocupagdo com a Prova.
(Professora 4° ano).

[...] agora que a gente estd trabalhando de uma forma diferenciada pra que a
crianga tenha um aprendizado mais significativo, que tenha autonomia. Entdo
antigamente a gente era mais trangiiilo, ndo era assim a cobranga. Agora a gente, a
cobranga é muito, muito, o encargo é muito maior agora, a responsabilidade. Foi
chamada a responsabilidade assim de uma forma que muitas vezes a gente acha que
estd até bem né... mas faz parte. S6 que eu acho assim que a escola estd se
posicionando, se a coisa ndo estd muito favordvel ndo é? Ao resultado, a gente estd
fazendo agées em conjunto, coletivas pra que esse resultado fique melhor. Isso ta
sendo feito. (Professora 2° ano).

Quanto ao numero excessivo de alunos por turma as docentes acreditam que um
nimero menor favoreceria o aproveitamento do tempo disponibilizado ao atendimento das
especificidades de cada um, ou seja, muitos alunos por sala tornam impossiveis os
atendimentos individualizados para todos. As docentes relatam que em suas salas de aula t€ém
alunos com deficiéncia ja diagnosticados e outros com muitas dificuldades e até mesmo
caracteristicas de deficiéncia, mas ainda nao diagnosticados. Outros alunos sem caracteristicas
alguma de deficiéncia, mas talvez pela falta de estimulos, apresentam dificuldades em
desenvolver as atividades propostas. Fato é que elas acreditam que um nimero menor de
alunos favoreceria esse atendimento individualizado e, por conseguinte, os alunos teriam mais

condi¢des de avancarem no processo de ensino-aprendizagem.

[...] muitos problemas, muitos alunos, porque uma boa parte avangou, mas precisa
da minha orientagdo. [...] porque essas criangas precisam dessa ajuda mesmo, ali
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mostrando que ela estd fazendo errado porque ela tem falta de atengdo,
concentragdo, o tempo todo. (Professora 1° ano).

Os demais aspectos citados como limitador do trabalho comparecerem de maneira
mais segmentada, ndo menos impactante, mas relatado por um ou dois sujeitos da pesquisa.
Ainda sobre o ndmero de alunos, mas agora, referente a cota por escola permitida pela Seduc
para encaminhamentos de alunos com suspeitas de necessidades educacionais especiais, ao
CAA, a docente do 2° ano, diz que o nimero de alunos que precisam de uma avaliagdo &
maior que a porcentagem permitida pela Seduc — 1% do numero total de alunos da escola — e
quando finalmente o aluno consegue um agendamento, muitas vezes a familia ndo comparece,

perdendo a vaga e impedindo outro aluno de ser atendido:

[...] nds temos criangas aqui na escola [...] com caracteristicas de um aluno com
deficiéncia intelectual, sdo muito claras... ele é pré-silabico, continua pré-sildbico o
ano inteiro [...]. Esse aluno é avaliado pra vocé ter esse diagnostico de deficiéncia
intelectual? Tem uns percalcos ai que impossibilitam vocé de ter esse laudo. Tem a
cota da Seduc [...] e tem uma parte mais triste ainda que quando vocé consegue a
cota a mde ndo leva e a escola ndo pode substituir esse aluno e perde a cota.
(Professora 2° ano).

Outro ponto negativo referem-se aos insumos materiais como: o calor excessivo da
regido e por consequéncia nas salas de aula, os ventiladores quando funcionam, nao diminuem
a sensagdo de calor; os materiais pedagdgicos de péssima qualidade, e muitas vezes nem os de
qualidade inferior tem disponivel; a merenda com pouca qualidade; atraso na entrega do livro
diddtico. As docentes reclamam da precariedade em que se encontra a escola publica e
comentam sobre as noticias de corrup¢ao no pais. Acreditam que o poder publico deveria
investir em insumos materiais ¢ humanos como forma para alavancar a qualidade da
educagdo. A docente do 4° ano relata sua experiéncia na cidade de Assis/SP, como algo
extremamente positivo; segundo ela, na escola publica em que trabalhava, os alunos t€ém aulas
de Educacio Fisica e de Inglés com outros profissionais que ndo o titular da sala. Enquanto os
alunos sdo atendidos nessas aulas, a professora titular organiza suas aulas, corrigi provas,
reavalia seu planejamento, etc. Essa realidade vivida pela docente na cidade de Assis/SP diz
respeito a Lei n°. 11.738 de 16 de julho de 2008, que regulamenta o piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico. Nesta lei, é garantida a jornada de
trabalho com limite maximo de 2/3 (dois tercos) de carga hordria para o desempenho de
atividades de interacdo com os educandos. Em Presidente Prudente, a administracdo publica
se recusou a acatar imediatamente a Lei. O Sindicato dos Servidores Municipais de Presidente
Prudente (SINTRAPP) moveu e ganhou acdo judicial em favor do magistério publico

municipal para que a Lei seja cumprida. Estamos no aguardo da execu¢do. Quanto aos
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insumos materiais € humanos, algumas falas dos profissionais da educacdo colaboradores da

pesquisa assim se manifestaram:

[...] a Seduc, a prefeitura ndo tem verba para |[...] comidas variadas, tempero
melhor para essa comida ficar mais saborosa, por exemplo: o alho tem que ser
comprado a parte [...] para a comida ficar gostosa ela precisa de tempero, ela
precisa ter qualidade [...]. (Professora 2° ano).

[...] a semana da crianga foi maravilhosa. Alguém deu alguma coisa para gente?
Ndo. A gente teve que fazer o qué? Campanhas. Entdo a agente fez... teve festa
junina, a festa foi para isso. Teve rifa de bicicleta [...] entdo foi uma semana
maravilhosa, as criangas tiveram um carddpio diferenciado [...]. E se a gente ndo
corresse atrds das rifas, dessas coisas, ndo teriamos essa semana da crianga.
(Professora 1° ano).

[...] eu acho que sala climatizada hoje em Prudente é um fator importante, nos jd
cobramos, é uma cobranga para quem estd em sala de aula hoje sente e sabe o
quanto é dificil um dia de muito calor, o clima da sala é muito quente e a nossa
escola tem um ambiente fechado. As vezes vocé precisa fechar a sala de aula, o som
externo atrapalha nossa sala de aula e vira uma estufa. E ai o que acontece?
Prejudica, calor, tira a atengdo, concentragdo, entdo precisa investir nessa questdo
fisica da escola. Ter uma sala climatizada favorece muito. (Professora 5° ano B).

Nos recebemos também um material muito bom que é o EMAI, para trabalhar a
matemdtica. Veio o material do primeiro semestre e as professoras trabalharam. O
material do segundo semestre chegou para a gente no final de setembro. Professora
disse: “eu ndo vou conseguir dar conta desse material”. Eu disse: ndo, vocé ndo vai
dar conta do material inteiro. Vocé vai fazer o que tem que ser feito, mas com
qualidade. Foi previsto trabalhar 3 atividades? Nédo deu? Trabalha com 2 bem
feitas. -“Ah mas o livro ndo vai terminar até o final do ano!” — Paciéncia. Ndo vai
terminar até o final do ano, mas o que vocé fizer até agora, vai ter certeza que as
criangas estdo aprendendo. (Orientadora Pedagdgica).

Outro fator considerado relevante pelos sujeitos da pesquisa € o contexto em que a
escola estd inserida. Todos relataram suas experiéncias fazendo referéncias - em algum
momento da entrevista — ao nivel socioecondomico dos alunos. Entdo, considerando os
diversos estudos em todo o mundo — dentre eles “Relatério Coleman” e “Relatério Plowden”,
abordados na subsecdo 2.2 - que detectam a correlacdo entre as diferencas de desempenho e a
origem social dos alunos e corroborando com uma das questdes no roteiro de entrevistas,
pedimos aos sujeitos que descrevessem o nivel socioecondmico dos alunos atendidos na
escola e se eles acreditam que hd uma relacdo entre fatores econdmicos e desempenho na
Prova Brasil.

De maneira geral as falas dos participantes foram semelhantes. A escola atende as
criangas do bairro, da zona rural e de bairros adjacentes, criangas que em sua maioria chegam
até a escola fazendo o percurso de casa a escola caminhando, algumas de transporte
particular, outras de transporte coletivo contratados pelos familiares e outros pelo municipio.
O nivel socioecondmico é médio/baixo e alguns em estado de extrema pobreza, muitos pais

desempregados, alguns vivem exclusivamente do Programa publico Bolsa Familia. Em sua
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maioria, os alunos nio tém acesso a um universo cultural mais amplo, o contato com o mundo
letrado € por meio de folhetos de propaganda, outdoors e contas como dgua e luz. Alguns
alunos dependem totalmente da escola, ou seja, € a escola que supre as necessidades de
alimentacdo, material escolar, incentivos, atencao e acolhimento. Para o diretor, as condi¢des
socioecondmicas interferem no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos. Ele relata que:

[...] nos temos uma comunidade carente, [...] mas em sua maioria uma
comunidade preocupada com a educacdo, o que acaba sendo um fator
positivo, entdo se isso interfere? Sem sombra de dividas. Vocé ter acesso
aos bens culturais da humanidade acaba refletindo no seu modo de ver o
mundo, no seu modo de participar do mundo, no seu modo de vivenciar até
mesmo aquilo que a escola propde e nés vemos aqui em nossa comunidade
escolar, muitas criancas que o primeiro contato, contato mais intimo com a
cultura letrada de linguagem mais elaborada, melhor construida, acaba
acontecendo na escola. Entdo essas criancas acabam tendo acesso ao
mundo letrado porque o mundo letrado estd presente em todos os ambientes
quer seja o mais carente quer seja aquele provido de todos os recursos
possiveis, mas quando eu digo que o ambiente externo ele exerce sua
influéncia, eu digo no sentido de que, por exemplo: nos temos os alunos que
ndo tém acesso a livros de literatura, que é uma linguagem mais elaborada,
que desenvolve a linguagem de forma é..mais intensa e isso acaba
acontecendo prioritariamente na escola. [...]. Isso tem influéncia
diretamente no processo de ensino, é que vocé acaba tendo um atraso social
que vai refletir sem sombra de diividas num atraso de aprendizagem, [...],
entdo um aluno que frequenta minha escola vai ter [...] que enfrentar esse
primeiro desafio né que é se inserir numa cultura letrada, numa cultura
mais elaborada, uma cultura de conhecimento mais potencializado
tardiamente que é quando ele vai pra escola, enquanto outros passardo por
esse processo numa fase anterior. (Diretor).

Para a docente do 5° ano A, hd relagdo entre o nivel socioecondmico e o
desenvolvimento da aprendizagem. Ela relata que a maioria de seus alunos sd@o bem carentes,
ndo apenas financeiramente, mas também sdo carentes de afeto, de aten¢do dos familiares,
“falta tudo”. Muitos alunos quando ndo estdo na escola, ficam perambulando pelas ruas,
outros permanecem o dia todo em projetos oferecidos pela escola (Cidadescola) e pela
sociedade. A auséncia dos pais é evidente e repetida na voz dos alunos: “por que eu vou
estudar? Nem meu pai, nem minha mde quer saber!”. Essa omissdo da familia se traduz em
atitudes de apatia, desinteresse, indisciplina, um atraso da demanda dos contetddos previstos

para o ano letivo. Sobre o trabalho realizado em sala de aula a professora nos diz:

[...] aquela crianga que dd trabalho eu invisto, [...] vocé vé crianga aqui que foi mal
alimentada e isso dd uma segqiiela, [...] tem aquela apatia, aquele desinteresse, vocé
estd ali, estd insistindo, estd mostrando, mas tem crian¢a que |[...] vocé estd
exigindo demais dela |[...] entdo vocé tem que trabalhar bem com essa crianga,
incentivar, falar da importdncia pra nos, pra vida dele, para vida escolar, quanto
mais ele aprender aqui melhor, ele vai pra outra escola e também pra ele |[...].
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Ainda segundo ela, se a crianca recebesse atengdo, fosse estimulada, incentivada
provavelmente os resultados seriam outros. Mas os pais nao comparecem as reunides, aos
chamados. Perguntei se essa realidade era uma regra ou se havia excecdes? Ela nos conta
sobre uma aluna da escola que “é mais responsdvel que a mde” e relata que a aluna tem muita
vontade de estudar, é uma aluna presente, cuidadosa, responsavel, mas é s6 uma crianga. Todo
o avango é mérito da aluna que tem autonomia em se conduzir, ndo dependendo da mae para
essas iniciativas. Poderia avancar muito mais se tivesse o apoio necessario dos familiares.

O depoimento das demais docentes ndo difere dos anteriormente citados. Para elas, a
condi¢do socioeconOmica influencia no desempenho, mas ha ressalvas. Elas relatam casos de
alunos que vivendo em condi¢des de pobreza acentuada, ainda assim, os pais incentivam e
acompanham a vida escolar de seus filhos. Isso reflete no desenvolvimento do aluno de
maneira positiva levando-os a se apropriarem dos conhecimentos desenvolvidos na escola,
abrindo possibilidades em niveis escolares superiores. Como exemplo citam os convites que
recebem de ex-alunos para formaturas no ensino médio e nivel universitario. Outros exemplos
citados referem-se a alunos que no ensino médio, conquistaram estidgios em paises como

Franca e Estados Unidos:

Eu posso te dizer que as vezes sim, mas eu acho que o que prejudica mais é a
questdo, ndo SO financeira, mas a questdo mesmo de familia presente, aquela
familia onde o pai participa da vida escolar da crianca mesmo que ele ndo tenha
uma situagdo socioecondmica boa, favordvel, mas que ele esteja presente. NOs
temos casos assim. Nos temos criangas filhos de mde usudria de dlcool durante a
gravidez, entdo, essa crianca ndo tem facilidade, tem dificuldade de aprendizagem e
isso ndo é so uma crianga, sdo vdrias criangas. [...] as experiéncias que eu tenho de
criangas que tém um nivel socioeconémico baixo, mas tem uma familia presente, a
crianga consegue se sobressair na escola. (Professora 5° ano A).

E, sdo os que realmente sdo abaixo do esperado normalmente, porque muitos além
de ter essa pobreza, é uma pobreza em tudo. E uma pobreza de carinho, de atengdo,
entdo, normalmente, coincidentemente, os meus mais pobres sdo os que tém um
pouco mais de dificuldades em sala de aula também. Por isso que eu falo pra vocé
que eu acho que a familia é essencial nesse incentivo. Que nem no caso do “E” que
eu falei pra vocé, que esse é da familia a cabeca, porque a familia incentiva, entdo
eu acho que isso muda tudo. Ndo é uma crianga rica, é uma crianca que trabalha,
os pais ralam pra conseguir algo pra ele, mas valoriza a educagdo e é onde estd o
problema dos que sdo pobres financeiramente mas ndo tem nem o estimulo. E
parece que eles sdo criados assim: “ndo essa vida ndo vai ser pra mim, a minha
vidinha vai ser essa entdo ndo tem por que eu estudar eu sonhar com coisa melhor”.
Entdo é um desestimulo mesmo de casa né? Que os préprios pais colocam na
cabega. (Professora 4° ano).

Igualmente, na concepg¢do da orientadora pedagdgica, ha uma relacdo entre condig¢des
socioecondmicas e o desempenho do aluno. Ela afirma que essas caréncias influenciam no

desempenho da Prova Brasil e também acredita que se a familia estimulasse a crianca, estas
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poderiam avangar muito no desenvolvimento da aprendizagem. Mas ao mesmo tempo hd um
entendimento entre a equipe que essas familias estdo em situagdes tdo carentes e
consequentemente nao possuem perspectivas, entdo ela argumenta: “como disse uma
professora no HTPC outro dia: ninguém dd aquilo que ndo tem”.

Perguntei a ela se isso era uma regra ou se havia exce¢des? Se alguma crianga, apesar
das caréncias, conseguia se superar? Ela afirma que hd exce¢des e cita um aluno que a familia
sobrevive com um saldrio minimo e com a venda de geladinhos, mas o diferencial esta nas
relacdes familiares. Segundo ela, os pais incentivam os estudos, sdo presentes nas reunides e
vida escolar dos filhos, o aluno tem uma irmd@ que ji foi para o exterior, fruto do
reconhecimento pelo esfor¢o nos estudos.

Para muitos pais a escola € um depdsito, um local onde podem deixar seus filhos para
irem trabalhar. Muitos ficam oito horas porque participam do Programa Cidadescola. A

orientadora pedagdgica acredita que se:

[...] a crianga estuda, a familia participa, a familia incentiva, porque que que a
gente espera? Espera que uma sociedade melhor, ela vai melhorar se tivermos bons
cidaddos, os cidaddos estdo em formagdo, eles estdo nas nossas maos agora, eu ndo
posso esperar que as coisas se modifiquem se eu ndo fizer a minha parte.

Perguntei se a escola desenvolvia acdes para ajudar as familias nessa mudanca de
perspectiva e valorizacdo dos estudos e ela respondeu que sim. Ja realizaram no primeiro
semestre e fardo apresentagcdes e reunides na escola para conversar com os pais sobre a vida
escolar dos seus filhos. O objetivo € a conscientizacdo dos prejuizos que as faltas acarretam,
principalmente com relagdo a aprendizagem e tratardo dos demais assuntos pertinentes.

Outra questdo apontada pela orientadora sobre as dificuldades que sobressaem aquelas
consideradas “normais” para os alunos diz respeito ao contexto familiar. Ela relata que muitos
dos alunos “foram gerados nas drogas”, isso quer dizer que no periodo de gestacdo as maes

fizeram uso de drogas. Esses e outros fatores influenciam no desenvolvimento do aluno.

[...] as vezes eu percebo com as criangas que eles ndo tém muita perspectiva de que
se a crianga estudar, ela vai ter uma vida diferente da dos pais, entdo a gente tenta
mostrar um outro lado pra crianca. Que antes de estar na orientacdo eu estava em
sala de aula, eu fiquei quatorze anos em sala de aula e a dificuldade era essa, de
tentar mostrar para a crianga que através do estudo, através do conhecimento, ela
consegue realizar algo diferente, que ela quebre aquele ciclo que jd virou um ciclo
vicioso na familia, entdo assim, pra que que eu vou estudar? Ndo tem necessidade,
entdo as vezes a dificuldade deles de entender pra aprender vem disso também, a
familia ndo motiva, porque a familia também ndo tem algum tipo de motivagdo pra
que a crianga estude, que faca alguma coisa diferente. (Orientadora Pedagdgica).

Segundo o diretor, a escola lida com muitas interferéncias, muita subjetividade e esses

fatores externos “travam” o desenvolvimento dos trabalhos. Pautas mais objetivas seriam
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bem-vindas. Sobre considerar sua escola como sendo uma escola de qualidade, enfatiza as
atribui¢des que pertencem a escola e os fatores exdgenos que estdo sendo incorporados como
sendo dela. Todas essas atribui¢des inerentes ou ndo a escola exigem uma reflexao, sobre isso

o diretor esclarece:

[...] eu ndo sei precisar se a escola na qual eu trabalho é realmente uma escola de
qualidade, nos estamos num processo de construgcdo da qualidade, até porque isso
depende de fatores que sdo algumas vezes externos, ndo somente de dentro da
comunidade escolar, entdo hd por exemplo forte influencia da Secretaria de
Educacdo no Projeto da escola, entdo dependendo do que a Secretaria de Educagdo
adota como meta, adota como objetivo, isso tem reflexdo di...é reflete diretamente
no ambiente escolar. Entdo a gente caminha, a gente tem buscado construir essa
escola que vai formar esse aluno que conhecendo a sociedade em que ele estd, em
suas diferencas, em seus conflitos, em seus problemas, ele saiba intervir em algum
ponto dessa sociedade. A gente sabe que intervir em tudo é impossivel,
humanamente impossivel, entdo nem as pessoas mais esclarecidas conseguem
chegar a tal ponto, mas é... de posse do conhecimento ele tem que intervir em algum
ponto social que faca a diferenca. A gente tem caminhado bastante nisso, tem
avangado bastante sobre essas questoes, sobre a questdo das relacdes humanas,
mas eu ndo sei precisar qual é o nivel da qualidade, até porque qualidade é um
conceito muito subjetivo, depende da sociedade que estd se servindo, entdo se eu
sirvo a uma sociedade que tanto faz ter a escola ou ndo ter, entdo pra essa
sociedade possivelmente aquilo que é ensinado na escola pode ndo ser qualidade,
pode ndo ter resultados qualitativos. Entdo é... e essa subjetividade acaba travando
nosso processo de andlise do que é qualidade do que € daquilo que nds esperamos.
Por isso a gente tenta buscar qualidade vinculada a um curriculo que também na
rede nossa ndo estd plenamente construido a gente acaba utilizando até de forma
pra... mais curativa, pra “estancar o sangue que estd sendo derramado”, o
curriculo que é emprestado da rede estadual, e ai a gente tenta buscar, fazer essas
adequagoes em prol dessa escola de qualidade. Acredito que um pouco temos
conseguido e devido alguns fatores externos, outro pouco a gente ainda acaba
dependendo de uma postura mais voltada pra andlise da educac¢do no dmbito do
nosso municipio da Secretaria de Educagdo.

Soares e Andrade (2006), discutindo a respeito dos fatores que impactam o
desempenho cognitivo dos alunos, asseguram que a sociedade moderna atribui diversas
fungdes a escola, da socializacdo aos contetidos cognitivos, a escola deve promover préticas
que desenvolvam nos alunos as habilidades necessarias para adentrarem e permanecerem nos
niveis escolares mais avangados, tornando-se assim, aptos para o mundo do trabalho. Sendo
assim, busca-se entender quais fatores escolares podem contribuir ou ndo para o desempenho
dos estudantes. Especificamente em nosso pais os autores afirmam: “No Brasil, por exemplo,
ndo se deve estudar a realidade educacional sem considerar o nivel socioecondomico — NSE,
dos estudantes [...].” (SOARES; ANDRADE, 2006, p. 109).

Os autores abordam os estudos empiricos realizados nas décadas de 1950 a 1960 —
dentre outros o “Relatério Coleman” citados na subsecdo 2.2 — que mostraram que os fatores
extraescolares influenciam nos resultados escolares. Posterior a essas afirmacdes reconhece-se

as trés categorias que determinam o desenvolvimento cognitivo do aluno: estrutura escolar,
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familia e caracteristicas préprias do aluno. As melhores pesquisas ndo se apoiam em um sé
fator, antes consideram essas trés categorias em suas andlises. Sendo assim, “[...] nem os
fatores extraescolares conseguem sozinhos explicar o desempenho cognitivo, nem a escola faz
toda a diferenca [...].” (SOARES; ANDRADE, 2006, p. 109).

Ao analisar as limitagdes do IDEB, quando se propde que seus indicadores se tornem
balizadores de qualidade da educagdo no pais, Soares (2011), apesar de reconhecer as
contribuicdes do indice, alerta que antes que seja oficializado € razodvel “que o IDEB passe

por escrutinio publico e técnico” e alerta:

[...] muito mais importante é o fato pouco apreciado é que o IDEB tem alta
correlacdo com o nivel socioecondmico do alunado. Assim, ao atribuir a esse
indicador o status de sintese da qualidade da educag@o, assume-se que a escola pode
superar toda a exclusdo promovida pela sociedade. HA uma farta literatura que
mostra que isso é impossivel. Todos os alunos t€m direito de aprender, e os
conhecimentos e habilidades especificados pela educagdo bdsica devem ser os
mesmos para todos. No entanto, obter este aprendizado em escolas que atendem
alunos que trazem menos de suas familias € muito mais dificil fato que deve ser
considerado quando se usa o indicador de aprendizagem para comparar escolas e
identificar sucessos. (SOARES, 2011, online).

Corroborando com a visdo de Soares (2011) sobre as combinagdes ou produtos que
compdoem o IDEB, Almeida, Dalben e Freitas (2013) afirmam que os conceitos
“desempenho” e “rendimento” sem considerar a realidade em que a escola estd inserida nao

ddo veracidade ao indice, entdo:

A pretensdo do IDEB de sumarizar a qualidade de ensino oferecida a partir de dois
fatores ndo parece vidvel, ja que incapaz de refletir a realidade das instituicdes, nao
apenas pelo que o indice deixa de considerar, em especial o NSE da populacdo
atendida, mas também pela forma como mede esses aspectos. (ALMEIDA;
DALBEN; FREITAS, 2013, p. 1155).

Hé na compreensdo dos autores que ndo € possivel tomar a escola de forma isolada
sem considerar o seu contexto social. Quem estuda os aspectos do IDEB tém conhecimento
desses pontos nevralgicos e que essas limitagdes afetam também nos resultados das avalia¢des
similares criadas por estados e municipios (SOARES, 2011).

Apesar das diversas dificuldades relatadas, os sujeitos da pesquisa demonstram
otimismo ao citarem as possibilidades encontradas no dia-a-dia para a realiza¢do do trabalho.
Um dos pontos comum a todos € o entrosamento entre a equipe escolar, fato esse, percebido
nos dias que frequentei a escola durante os periodos das entrevistas. Enquanto aguardava que
a colaboradora da pesquisa se organizasse para sair da sala de aula, permaneci no patio
conversando com alunos e funciondrios. Observei a intensa movimentacao na organizacao de

painéis para exposi¢do dos trabalhos dos alunos, os enfeites nas paredes do patio, a merenda
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sendo servida, o cuidado com os alunos durante o horario do recreio, a organizagdo para a
volta a sala de aula, enfim, percebi certa harmonia e colaboragdo entre todos. Depois durante

as entrevistas, isso se confirmou:

Essa equipe aqui, a gente tem uma equipe muito boa de muitos anos, tem gente aqui
que faz tanto tempo quanto eu. Eu entrei nessa escola era estadual depois passou a
ser municipal e nos entramos. Entdo, nds temos uma equipe antiga, muito boa que
dedica o tempo a ajudar a gente. (Professora 2° ano).

Eu acho que a unido do grupo, eu vejo isso, todos esses anos que eu estou aqui, eu
gosto dessa escola, todo mundo que chega a gente acolhe, se estd meio perdido a
gente traz e dd um caminho, entdo a gente socializa muito, a gente sempre tenta
planejar os grupinhos ali por ano. Entdo essa parceria, que nem eu vejo, do corpo
docente eu acho que é um grande aliado, entdo é isso que ainda faz com que as
coisas acontecam. Eu vejo um grupo muito unido aqui. E quem chega a gente
acolhe também e vai e um ajuda divide bastante as coisas e ao mesmo tempo vai
caminhando. A gente tenta caminhar muito proximo. E 6gico que cada sala tem, as
suas diferengas, mas a gente tenta caminhar junto, um ajudando o outro, isso eu
acho um ponto bem favordvel, é um grupo muito bom. (Professora 5° ano A).

Ah o que favorece o meu trabalho é a minha disponibilidade de fazer as coisas, eu
tenho muita vontade, eu gosto muito do que eu faco, eu tenho uma equipe que
trabalha, que dd o maior apoio em tudo que eu for fazer. Outra coisa pra mim que
foi importante, eu tenho um aluno com necessidades especiais, é um cadeirante ele,
nos temos aqui a Sala do AEE, Sala de Recursos, entdo a Sala de Recursos ela
também deveria ter em cada escola pra atender o maior niimero de criangas, entdo
é o unico recurso que a gente tem assim, didrio. A Sala de Recursos faz com que o
meu aluno consiga o que eu ndo consigo passar pra ele, o que eu ndo consigo fazer
com que ele tenha acesso ele pode ter nessa sala. (Professora 5° ano B).

O afeto dos profissionais da educacdo para com os alunos também compareceu em
algumas respostas mais explicitamente, embora todos tenham demonstrado que o aluno é o
centro, a razdo da escola, alguns profissionais quando questionados sobre as possibilidades
para o desenvolvimento de um bom trabalho responderam em primeiro plano é necessério
conhecer o aluno, sua realidade criando uma empatia, criando vinculo com ele e com a
familia. Nesse sentido, o HTPC favorece essa constru¢do porque é organizado de maneira a

explorar as trocas de informacdes:

Eu acho assim, que aqui é uma escola que eles acabam se preocupando sim com
esse lado social, de alguma forma estar oferecendo para a crianga condigoes
bdsicas, que talvez ele ndo tenha ld. O diretor, a orientadora eu acho que ela é bem
presente nessa parte de ouvir, se tem algum problema ela acaba direcionando,
ajudando, entdo é uma escola que caminha, eu acho que todo mundo que precisa é
atendido né? Muito proximo disso, entdo isso eu acho muito legal e quando a gente
tem Conselhos a gente acaba conhecendo a vida de muita criangca porque é a hora
que os professores relatam, a gente acaba sabendo, vamos dizer, dos problemas das
criangas, porque e a gente acaba tentando de alguma forma ajudar, entdo eu acho
que tem isso, essa preocupagdo aqui eu acho que é legal. (Professora 4° ano).

Olha Angela tem duas coisas que eu acho que sio fundamentais para que uma
crianga aprenda, pra qualquer ser humano, mas quando se trata de crianga eu acho
que é uma verdade mais contundente. Primeiro lugar eu acho que pra aprender a
crianga precisa estabelecer vinculo de afeto com quem ensina. Eu acho que uma
professora que ndo € capaz de estabelecer vinculo de afeto com o aluno, prejudica
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muito o aprendizado do aluno e seja ld em que nivel for e se for com crianga
pequena ainda, muito mais enfatizado isso, isso é muito mais presente. E a
seriedade do trabalho mesmo, ndo é aquela coisa de achar que: ah ta bom! Ndo
estd, tem que buscar, tem que procurar, tem que fazer. Entdo esse é um esforco que
eu faco, de tentar suavizar aquela convivéncia e de fazer a crianca enxergar sentido
naquilo que eu to ensinando pra despertar o desejo dela, pra que ela queira estar
ali, pra que ela veja sentido em abrir o caderno em casa e saber que tem obrigacdo
de fazer tarefa, porque a gente ndo pode é delegar a familia. A familia (faz sinal
com a mdo como que nada), eu preciso desenvolver a autonomia da busca na
crianga. (Professora 3° ano).

Sobre a pratica de propiciar momentos de trocas com objetivo que as docentes
conhecam e relembrem as diferentes realidades de vida dos alunos - humanizando as relagdes

professor e aluno - os gestores planejam um espaco no HTPC explorando o Estudo de Caso.

Nos estudos de caso a gente vai priorizando esses contextos em que Vvdo se
aproximando das realidades. Entdo, é uma busca que a gente faz. Entdo se vocé
pegar por exemplo: questées relacionadas a indisciplina, ela é vivenciada por todos
os professores, por todas as salas e no momento de lidar com a indisciplina, no
momento de trabalhar isso com as familias, no momento de trabalhar isso com a
equipe, no momento de trabalhar isso com os funciondrios, existem diversos relatos
que contribuem sobre as formas e é nesse momento em que os relatos contribuem
para que os profissionais se ajudem e provoquem o crescimento da comunidade
escolar, dos profissionais que estdo envolvidos nesse processo. (Diretor).

Uma estratégia utilizada pelos sujeitos da pesquisa que nos chamou a atencdo é a
maneira como se apropriaram e traduziram as avalia¢des externas criando a sua prépria
avaliacdo interna — o SAREF - ou seja, a partir dos descritores apresentados na Prova Brasil,
gestores e docentes interpretaram os dados adaptando a sua prépria avaliagdo para que os

alunos avancem nas proficiéncias que ainda nao atingiram na Prova Brasil.

Ah sim, sim, tem essas possibilidades. Recentemente a gente fez o SAREF no 5° ano
e no 3° ano e observamos que existem algumas falhas ainda. A gente replanejou o
trabalho pra poder atender a demanda das criangas que eles ainda estavam com
defasagem, por mais que a gente ainda tivesse trabalhado quando a gente observa a
tabulacdo dos dados, a gente vé que ainda ficou algumas falhas. Entdo o quea gente
faz? A gente se reorganiza dentro daquilo que é possivel, pra poder atender os
nossos alunos, mas a gente abre as discussées coletivas. No comego do ano a gente
fez uma organizagdo geral da escola pra ver como é que a gente ia desenvolver o
trabalho. Quando chegou na avaliagdo semestral a gente viu o que estava dando
certo e o que precisava ser reorganizado. O que estava dando certo continuou e o
que precisou ser reorganizado a gente também tentou reorganizar. Agora nessa
proxima avaliagdo a gente vai verificar se aquela reorganizacdo deu certo ou ndo.
E... vocé falou das partes coletivas e vocé foi me dando... ideias né? Durante as
reunioes de HTPC nds fazemos também esse tipo de discussdo. E temos que
trabalhar, temos que fazer? Como faremos? Ai surgem as idéias e a gente tenta
fazer. (Orientadora Pedagdgica).

Freitas, L. (2013c) afirma que avaliacdes fazem parte do contexto educacional como
uma ferramenta de pesquisa. O grande problema é o uso que o mundo dos negdcios passou a

fazer dela ignorando as suas limitagdes. “Os testes associam a sua func@o de medir o papel de
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controle ideoldgico dos objetivos da educagdo”, ao objetivo de controlar gestores, docentes e
alunos envolvidos no processo educativo (FREITAS, L., 2013c, p.57).

Analisando o desenvolvimento das avaliagcdes externas — Prova Brasil, SARESP,
ENEM, ANA e outras - nos ultimos 20 anos, Freitas, L. (2014) confirma a posi¢do de

destaque da avaliacdo e revela outras conexdes:

Na luta pelo controle do processo pedagdgico das escolas, o Estado é cada vez mais
disputado por forgas sociais liberal-conservadoras que procuram assumir, por meio
de avaliacdes externas, o controle e o fortalecimento dos processos de avaliagdo
internos da escola (formais e informais) e a partir destes subordinar as categorias do
processo pedagdgico a seus interesses, vale dizer, preservar e aumentar o controle
sobre os objetivos, o conteido e até sobre os métodos da escola. (FREITAS, L.,
2014, p. 1092).

Diante disso, a organizagdo do trabalho pedagégico da escola e da sala de aula tende a
ficar cada vez mais padronizado limitando a possibilidade de conceber a educagdo para a
democracia atrelando a escola as regras da reestruturacdo produtiva dos reformadores. Para

Freitas, L. (2014, p. 1093):

Hoje ¢ fato visivel nas escolas que a avaliagdo externa orienta e determina os
objetivos e a extensdo das disciplinas (em especial portugués e matematica, mas nio
menos as demais disciplinas pois que interfere nos tempos que a escola permite
dedicar a estas). A repercussio nas outras categorias pedagdgicas vai se
estabelecendo por meio da pressdo crescente das avaliagdes externas que influencia
0 qué o professor e a escola assumem como conteddo e como método.

Por fim, deixamos a dltima questdo para que os sujeitos da pesquisa pudessem fazer
suas consideragdes, abordarem alguma questdao niao contemplada no roteiro, enfim, pedi que
se sentissem a vontade que eu gostaria de ouvi-los um pouco mais, desta vez sem perguntas
formuladas por mim. Os entrevistados demonstraram num primeiro momento em suas falas
que a Prova Brasil e o IDEB s@o positivos e no decorrer da fala foram apontando os aspectos
negativos conforme ja citados anteriormente.

O diretor diz que as perguntas foram muito positivas, a avaliagdo externa € um
elemento essencial para dar direcdo a escola, embora ndo seja a unica, mas contribui para o
planejamento. Um empecilho € a auséncia de estudos sobre os resultados que lembra uma via
de mao unica quando deveria ser o contrério, entdo, Programas como: Mais Educacdo, Mais
cultura, vao surgindo sem um didlogo entre a escola e os formuladores das politicas publicas.
Mesmo assim, solitariamente, a equipe escolar se debruca a analisar, estudar e planejar tendo

como referencial os resultados das provas.

[...] o que eu tenho a dizer é que a avaliagcdo externa ela é um elemento essencial
hoje pra dar uma dire¢do pra escola, ndo é o tnico, ndo é exclusivo, mas ela é
essencial para dar uma direcdo ndo somente para a escola, mas para os agentes
formadores e talvez é ai onde ta o maior empecilho, o que o resultado que a escola
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estd emitindo se os agentes formadores tem se apropriado deles pra intervir nessa
realidade da escola. Entdo ndo sei se essa via tem sido de mdo dupla, o que parece
ela tem sido muito mais de mdo iinica né, ela se...envia os dados e dificilmente eles
tém sido tratados num retorno em politicas publicas pra escola... algumas vdo
surgindo no meio do caminho como o Mais Educagdo, Mais Cultura, mas, sem o
vinculo bem ¢é estabelecido com os resultados, vocé cria programas sociais que sdo
para as escolas de baixo indice e esses programas ndo tem o vinculo qualquer com
os resultados, com a escola, com as reflexdes que a escola vai produzindo, entdo as
avaliacbes externas elas surgiram num contexto em que as escolas piblicas
realmente precisava ser vista, ser avaliada, ser compreendida, ser entendida pra se
propor agdes que vdo de fato interferir nela. Quer pelos agentes internos que sdo os
funciondrios e professores que nela trabalham, quer pelos agentes externos que sdo
aqueles que prestam assisténcia para que a escola funcione no seu dia-a-dia. Entdo
eu acredito que esse papel ele tem cumprido nessa escola. A gente tem buscado
fazer uso desses dados num sentido mais qualitativo, no sentido mais analitico de
compreender como isso vem provocando evolugcdo ou ndo, onde estamos parados,
onde precisamos avangar e nos resta a diivida de que forma isso tem sido revertido
em politicas publicas pelos agentes que estdo externos.

Diante da resposta acima, questiono se a vista dos resultados das avaliagdes externas,
medidas concretas retornam a escola e seus protagonistas — professores e alunos — com o
proposito de contribuir para a melhoria da qualidade dessa escola?

O diretor responde que enxerga os Programas ja citados anteriormente, mas eles
chegam a escola sem um planejamento conjunto entre formuladores das politicas e escola.
Nao hd uma articulacdo entre o cotidiano e os agentes dos Programas. Esses profissionais
chegam a escola para cumprir uma fungdo de cariter assistencial mais do que como um
projeto de intervengdo na realidade escolar. Muitos trabalham em outros lugares e esse é um

dificultador. E preciso delinear metas conjuntas.

Olha eu enxergo algumas politicas tais como eu jd citei por exemplo: o Mais
Educacdo quando ele surge, ele surge para atender as escolas primeiramente cujo
IDEB eram considerados baixos, escolas que precisariam de um investimento. O
problema se dd exatamente na implantacdo de programas como esse, porque ele
surge como programa para atender essas escolas, mas sem um vinculo é... com os
agentes de dentro da escola, entdo ele surge mais como uma assisténcia pra escola
do que como um projeto de intervengdo na realidade escolar. Eles existe e é ai onde
estd o ponto de imbricamento a gente ndo consegue estabelecer essa articulagdo tdo
profunda tal como a gente poderia exercer, até por conta que a gente acaba tendo
as escolas outros fatores que vdo pra além disso que sdo reguladas na questdo do
trabalho, como o trabalho que ¢é realizado pela escola, quem sdo esses
profissionais? Sdo profissionais de uma tinica escola? De duas escolas? Entdo é...as
vezes os resultados teriam que revelar também esses outros agentes que ndo
comparecem nas avaliagdes externas, comparecem nos problemas de aprendizagem
e ndo aparecem os problemas que sdo fatores complementares aos problemas de
aprendizagem vivenciados pela comunidade escolar. Entdo a gente precisa
comegar a delinear também esses caminhos, quais sdo as politicas de fortalecimento
da comunidade escolar como um todo. (Diretor).

Considerando todo o exposto, indaguei como ele avalia os efeitos da Prova Brasil e do
IDEB na escola e ele afirmou que € positivo, muito positivo. Ele entendeu a finalidade da

Prova Brasil. Se ao contrario, nao se entende, entdo se corre o risco de criar uma cultura de
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que a escola vive para realizar a Prova Brasil, entdo, nesse caso ela € negativa. E € isso o que
a escola tem tentado fazer com a sua comunidade, usar os resultados da Prova como um
direcionador das futuras acdes pedagdgicas como a formagao continuada por exemplo. Entao,
avaliar como negativa ou positiva depende da andlise e do uso que se faz dela. Outro aspecto
positivo € a visibilidade que a escola publica passou a ter, evidenciando seus problemas e as

dificuldades enfrentadas pelos seus professores e demais funciondrios.

Sim, avalio como muito positivo. Eu avalio como positivo porque eu entendi a
finalidade... Agora se vocé ndo entende a finalidade e comeca a criar a cultura de
que a escola vive para fazer a Prova Brasil, e se sair bem nela ai se o aspecto a ser
considerado ¢é esse a avaliacdo é totalmente negativa, agora quando vocé entende
que a Prova Brasil ela existe para ser um direcionador das agées da escola né, pra
orientar algumas das acoes da escola e pra apontar as possibilidades e as
fragilidades que essa comunidade escolar vivencia, ai vocé tem um instrumento é de
avaliagcdo externa positivo. Entdo e é isso que a gente tem tentado fazer aqui nessa
comunidade escolar, usar isso pra direcionar as nossas agées, dando formagdo
enquanto formagdo interna na escola, quando hd agdes que vdo de intervengdo na
sala de aula. Agora se vocé pensar que a escola pode utilizar disso para viver em
fungdo somente disso, ai ela pode ser considerada como um fator muito negativo.
Eu acredito que considerar positivo ou negativo depende da andlise da realidade,
depende do uso que aquela comunidade escolar faz desses resultados, faz da
avaliagdo externa que vocé pode ter usos de diversas naturezas. Usos em prol do
avango ou usos para né, fechar naquele bloco de conhecimentos avaliados pela
Prova Brasil. E a gente sabe que ndo é tudo que se espera da escola, ali é uma parte
mas ndo é o todo. Entdo se vocé girar em torno da Prova Brasil, da avaliacdo
externa como estd proposto, vocé deixa contelidos, expectativas de aprendizagem,
direito de aprendizagens, essenciais para a continuidade da vida académica. Entdo
€ positivo nesse sentido e é positivo no sentido de que deu um...visibilidade a escola
publica, chamou atengdo para os seus problemas, chamou a aten¢do para as suas
dificuldades, chamou a atengdo para as dificuldades que enfrentam os seus
professores e seus profissionais. (Diretor).

Chamou a aten¢do de quem? Eu perguntei. E o diretor respondeu que apds a
divulgacdo do IDEB, a comunidade, os sindicatos e érgaos governamentais passaram a prestar
atencdo na escola. Anteriormente havia um direcionamento, cada um seguia o seu
planejamento sem um vinculo com os documentos oficiais. O fato de ser divulgado e provocar
comparacdes causou um impacto e chamou a atencdo para os problemas da rede publica.
Questoes como: Que escola € essa? Quem s@o esses profissionais? Quem sao seus alunos?
Onde ela esté inserida? O que ela ja tem feito? O que tem sido imposto para ela fazer mas nao
€ de sua competéncia? Disso tudo a escola se vé sobrecarregada e isso terd influéncia nos
resultados finais. A divulgacdo chamou a atencdo para uma discussdo maior, porque ela é
feita em rede nacional, pelos diversos meios de comunicagdo. Essa divulgacdo evidencia que
algumas escolas publicas obtém melhores resultados (notas) que algumas escolas privadas e,
isso provoca a curiosidade: o que essa escola tem feito que o resultado € tao diferente? Qual é

o trabalho que ela realiza? Quem sd@o os seus profissionais? Qual a formacgao deles? Por tudo
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isso a divulgacdo foi muito positiva, despertou a curiosidade da comunidade em vdrios

aspectos, dentre outros da qualidade da educacdo.

Chamou a atengdo da propria comunidade escolar, num primeiro momento que foi
pega, quem participou das primeiras aplicagdes, dos primeiros resultados, foi uma
comunidade pega de surpresa, eu participei desse momento, entdo até entdo vocé
ndo tinha direcionamentos, vocé seguia seu plano de ensino e isso ndo tinha nada
vinculado com os documentos oficiais e quando comega sair esses resultados,
comega chamar a atengdo da comunidade, dos sindicatos, da comunidade em geral,
até mesmo dos orgdos governamentais, entdo quer dizer, quando vocé comega a ter
indices em nivel nacional, embora a comparacdo ndo seja um elemento primordial,
mas ela foi um dos elementos que mais causou impacto no comego né? Ndo se tendo
comparagdo Estados com Estados, municipios com municipios e de escolas pra
escolas dentro do mesmo municipio foi um primeiro fator que impactou e que
chamou a atengdo para problemas das redes de ensino na escola piiblica como um
todo, e as agdes que demandariam disso dependeria de todo esse processo de
andlise. Entdo que escola é essa? Quem sdo esses profissionais? Quem sdo seus
alunos? Onde ela estd inserida? O que ela jd tem feito. O que tem sido imposta pra
ela fazer e ndo é de sua competéncia? Porque algumas agdes ndo é de competéncia
e a escola tava fazendo. E ai vocé tem um acréscimo de fungdes da escola que vdo
interferir nos resultados. Entdo a divulgagdo dos resultados como um todo chamou
a atengdo do publico geral. Entdo vocé tem ai nos momentos da divulgacdo dos
resultados é...sdo feitos em rede nacional, jornais de rede nacional, os
apontamentos daquelas escolas que por exemplo: superam as escolas privadas que
pela tendéncia deveriam ter notas melhores. E ai vocé tem algumas escolas publicas
que tém notas melhores que algumas privadas de renome, e ai sdo aspectos que
acabam chamando a aten¢do e tem sido até objeto de pesquisa pela propria
imprensa. Que que essa escola tem feito que o resultado é tdo diferente? Qual é o
trabalho que ela realiza? Quem sdo os seus profissionais? Qual a formagdo deles?
Entdo a divulgagdo dos resultados foi muito positiva ela trouxe um novo olhar,
trouxe uma preocupagdo para a comunidade escolar que até entdo a gente ndo
sabia se tinha essa preocupacgdo tdo profunda, ela trouxe esse olhar mais
preocupado com a qualidade mais voltado para a qualidade.

O diretor prossegue no comentdrio afirmando que a divulgacdo € importante ndo para
0 ranqueamento, mas como possibilidade de mobilizacdo para mudar a realidade. Assim,
quando ndo se obtém uma média positiva, isso pode ser um provocador de agdes para a

superagdo. A divulgacdo movimenta a escola num sentido positivo.

Eu considero ser uma divulgagdo positiva. Positiva no sentido ndo de ranquear as
escolas, embora isso aconteca, a gente sabe que na realidade nua e crua do
ambiente escolar das redes de ensino o ranqueamento acaba acontecendo, mas é
positivo no sentido de que nos provoca a nos mobilizar para mudar a realidade.
Entdo quando se tem um dado que é divulgado e esse dado ndo é positivo isso é uma
provocagdo pra vocé atuar em prol de mudar o resultado daquela comunidade
escolar na qual a escola estd inserida e se vocé ndo tem essa divulgagdo tdo aberta,
pode ser que o comodismo acaba se sobressaindo entdo a provocagdo provocada
pela divulgacdo dos resultados acaba, movimentando muito a escola num sentido
mais positivo. (Diretor).

Nas consideracdes sobre as questdes abordadas, as docentes nos dizem de maneira
geral que sdo favordveis as avaliacdes externas, elas aprovam. Mas logo em seguida, apontam

os efeitos maléficos das avaliacdes e do IDEB. Elas dizem sentir uma pressao muito grande,

uma cobran¢a muito grande fazendo parecer que tudo gira em torno da Prova. A sala de aula é
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um lugar que exige muito do professor, cada aluno t€ém um ritmo e € preciso olhar para cada
aluno como singular, respeitando o seu tempo. Ha uma cobranga exagerada de tarefas a serem
realizadas pelo professor com seus alunos, a cada semana a Seduc envia uma série de tarefas
com prazos para a escola e com isso a sensagdo que se tem € a de que muita coisa vai se
perdendo sem que se veja um resultado positivo, fica tudo muito raso, entdo o professor vai
“pincelando” — termo usado por uma docente para explicar que faz um pouquinho de tudo
sem a devida atencao — vai dando uma nog¢do apenas. H4 uma necessidade de afunilar
determinados pontos que sdo cobrados. Um exemplo: definir um curriculo para a rede, desta
maneira cada série teria claro o que lhe compete. Outra questdo angustiante € o “peso” que o
quinto ano carrega. Sobre eles estdo as atengdes de todos, afinal, € o quinto ano que definird a

nota do IDEB da escola, essa média terd efeitos sobre todos: alunos, professores, gestores,

z.

escola, municipio. E necessario um didlogo entre escola e Seduc para que as metas tracadas
pela equipe escolar ndo se percam em funcdo das prioridades da Seduc. A escola precisa de
mais tranquilidade para trabalhar. E preciso respeitar o ritmo dos alunos.

Essas angustias comparecem com muita énfase na fala da docente do 5° ano A:

E o IDEB, essas avaliagdes, quer dizer eu acho muito bom eu gosto de ser avaliada,
mas vocé sente uma pressdo, é uma cobranga, uma pressdo, tem hora que acho tudo
gira em torno daquilo e as vezes acaba esquecendo muitas outras coisas, vocé foca
ali...ai ndo sei...isso as vezes em sala é meio complicado, é uma pressdo grande é
uma cobranga muito grande, quer dizer vocé dentro da sala de aula, suga a gente
dum tanto, entdo tem hora que vocé sente aquela necessidade... de que se vocé fosse
mais livre pra trabalhar entendeu? Quer dizer o ritmo da sua sala, vocé caminhar
mais trangiiila, trabalhar mais tranquila porque parece que ¢é tanta coisa, cobram
tanto, tanto, tanto, parece que tem horas que se perde, quer dizer: tem que trabalhar
isso, tem que trabalhar aquilo, vai abrindo um leque de, cobrangas vamos dizer
assim, parece que no fim vocé ndo trabalha nada assim com tanto foco, entendeu o
que quero dizer? Parece que muita coisa vai se perdendo pelo caminho, eu sinto
isso: ah tem que trabalhar isso, ah entdo vamos focar. Ai na outra semana vocé jd
vai pra uma reunido... ah tem que trabalhar isso... entdo vai saindo vdrias setas
assim... ai no fim, eu sinto que muitas coisas se perdem, entendeu? Por exemplo: se
tivesse que trabalhar com quatro géneros textuais ao longo do ano, um por
bimestre, vamos dizer assim, bem trabalhado, bem feito, o aluno entendendo,
produzindo perfeitamente... ndo, mas ai no meio desses quatro, vem mais uns dez
no meio do caminho, entdo isso, quer dizer, eu estou trabalhando aqui, mas eu jd
tenho que entrar em determinado género que ndo sei o que vdo me cobrar e eu
tenho que entregar... e... fica tudo meio raso entendeu? Vocé vai pincelando muita
coisa, vocé vai pincelando, dd sé uma nogdo e vocé ndo aprofunda. Entdo eu acho
que tinha que afunilar um pouquinho. (Professora 5° ano).

Pergunto se hd uma solugdo para isso e a docente:“(respira fundo), acho que seria
esse... enxugar mais um pouco, falar: vamos focar!”. Para ela uma solucdo seria pensar em
quais géneros sdo mais frequentes ou quais o aluno mais utiliza no seu dia-a-dia, o que € mais
funcional. Tentar “afunilar” no sentido de diminuir a quantidade de conteidos a serem

desenvolvidos. Ela repete: “[...] é muita cobranga, é muita cobrangca”. Em resposta a quem
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sd0 os responsdveis por tantas cobrancas, ela diz que a dire¢do da escola € cobrada pela
Seduc, e relata sobre o periodo em que foi orientadora pedagédgica da escola, ndo era
diferente. A cada reunido que comparecia a Seduc, voltava para a escola com muitas tarefas a
serem cumpridas, pelos gestores e docentes. Pensa que um caminho para amenizar essa
sobrecarga, seria o término do curriculo do Ensino Fundamental - que estd em processo de
constru¢do — com conteddos definidos por série com foco nas avaliacdes externas e isso seria
comum a toda a rede municipal. Em seu entender, dessa forma, haveria uma divisao de

conteddos por ano, ndo se arrastando ao longo do ciclo e sobrecarregando os 5° anos.

[...] chegou no quinto, coitado do aluno, ele tem o peso das avaliagbes que dd uma
média pra escola, dd uma média pro municipio e vem toda essa cobranga, pro
diretor, pro orientador, para o professor, o IDEB caiu, o IDEB subiu, quer dizer,
entdo é muita cobranga ainda, a gente tem que achar um caminho pra aliviar um
pouco isso e garantir a qualidade.

Percebemos nas falas dos sujeitos pesquisados que as avaliacdes externas, € o IDEB
sdo positivos, sdo vdlidos, eles aprovam. Para eles o que se avalia nessas Provas € a base, o
minimo. E preciso ter uma panordmica da real situacdo da escola, do municipio, do pafs. Mas,
também afirmam que € preciso Seduc e escola entrarem em consenso sobre o curriculo do
ensino, porque as interferéncias inesperadas impactam de maneira negativa quebrando a
continuidade do processo de ensino aprendizagem dos alunos. Isso causa um mal estar muito
grande entre os profissionais. Quanto aos alunos, considerando a diversidade de projetos que
incidem no “chao da escola”, ndo tem o seu ritmo respeitado, porque a cada cobranga, com
mais rapidez as docentes precisam avancgar nos contetidos e com isso, tudo € visto muito
superficialmente, hd aqueles que captam com facilidade o que a professora esta trabalhando,
mas também ha os que tém mais dificuldades e esses “vao ficando™. [...] quer dizer se fosse
menos conteidos para aprofundar eu poderia atender todos e também aquele aluno, o meu
bom aluno que eu posso, ir além do que estd previsto, mas ndo dd, o tempo se torna muito
curto.(SIC). (Professora 5° ano).

Paro (2011) compreende a educagdo como a formacdo da personalidade humana e
histérica do aluno por meio da apropriacao da cultura em seu sentido pleno. Isso significa que
o cidadao tem o direito ao acesso e a apropriagdo de conhecimentos, informagdes, valores,
arte, enfim, tudo o que foi produzido historicamente pelo homem. Esse processo se da no
ambiente que concebe o aluno como sujeito que constrdi sua personalidade a medida que tem

0 acesso a diversidade cultural. O autor citado afirma:

Assim, contemplar a qualidade do ensino na discussdo da estrutura da escola a partir
de uma concepcdo de educacdo como pritica democrdtica exige certamente a
consideraciio de perspectivas de transformacdo da escola atual, com andlises e
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propostas que acenem para a superacao da relacdo pedagdgica conservadora vigente
nos diferentes sistemas publicos de ensino. (PARO, 2011, p. 696).

Nesse contexto, a educagdo que propicia ao sujeito a constru¢do da sua prépria
humanidade histérica-social deve pautar-se pela realizacdo de objetivos em duas dimensdes:
individual e social. A dimensdo individual compreende o acesso e apropriacdo do saber
necessario ao autodesenvolvimento do sujeito, propiciando-lhe condi¢des de usufruir os bens
sociais e culturais disponibilizados aos cidaddos. A dimensao social diz respeito a formagao
do sujeito tendo em vista a sua contribuicdo para a sociedade de modo que sua atuagdo tenha
como objetivo a constru¢do de uma ordem social que coopere para a realizacdo do viver bem
de todos (PARO, 2007).

Em verdade, o que se observa € que os objetivos da escola estdo distantes das
dimensdes propostas pelo autor, parecem pautar-se por fins antagbnicos a ela. Paro (2007, p.
17) afirma que:

No que concerne a dimensdo individual, a escola parece renunciar tanto a educar
para o viver bem em suas atividades do dia a dia, fazendo com que o tempo de
aprendizado se apresente penoso para seus educandos, desarticulado de qualquer
ligagdo com o prazer. [...], educadores e educandos preocupam-se mais com exames
e aprovagdes do que com a apreensdo do saber e com o gosto pelo conhecimento,
alia-se a meta essencial de preparar para o mercado de trabalho [...].

Na perspectiva de uma educacdo mediada para a construcdo e exercicio da liberdade
social, a escola publica € um local privilegiado para o didlogo e desenvolvimento critico das
consciéncias. Contudo, o que se observa na escola € a grande falha no educar para a

democracia. Paro (2007, p. 18) aponta:

Com relacdo a dimensdo social, a atuagdo da escola parece tanto mais ausente
quanto mais necessdria, diante dos indmeros e graves problemas sociais da
atualidade. Prendendo-se a um curriculo essencialmente informativo, ignora a
necessidade de formacdo ética de seus educandos, como se isso fosse atribui¢do
apenas da familia, ao mesmo tempo que deixa de levar em conta o marcante
desenvolvimento da midia e a consequente concorréncia de outros mecanismos de
informagdes que passam a desenvolver, com vantagens, funcdes anteriormente
atribuidas a escola.

Para o autor, a principal falha da escola com relagdo a dimensao social € negar aos
sujeitos o direito ao exercicio da democracia. Sao notdrias as desigualdades sociais na
sociedade brasileira e que a cada dia s6 fazem se agravar. Sendo assim, a possibilidade de
transformacfo acontece no fortalecimento consciente e conjunto de seus cidaddos. E preciso
entender que a educacdo também se faz com a apropriacao de valores, preferéncias, gostos,
incorporacdo de hébitos, crencas, convicgdes e posturas, enfim, o que nem sempre pode ser

, .

medido em testes, por exemplo: uma coisa € se posicionar eticamente sobre corrupg¢ao,
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preconceito; outra coisa muito diferente é desenvolver verdadeiramente posturas e
comportamentos adequados a essas verdades. Na dimensdo social o cardter ético-politico esta
intimamente ligado a qualidade da educacdo que tem como componente fundamental, a
democracia. A verdadeira democracia caracteriza-se pela participa¢do dinamica dos cidadaos
na vida publica, ndo apenas como titulares de direitos, mas também como criadores de novos

direitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve por objetivo identificar e analisar os impactos do IBED na
organizacdo de uma escola da rede municipal de Presidente Prudente. Buscamos compreender
as percepcoes dos profissionais da educacdo sobre a funcdo da escola publica, como se
organizam e quais os limites e possibilidades para a realizacao do trabalho pedagdgico diante
das politicas publicas de avaliagdo em larga escala vigentes.

Antes de abordarmos as politicas de avaliagdo externa, na secdo 1, realizamos um
breve retrospecto tendo como ponto de partida o final do século XIX, mais especificamente o
periodo que compreende a Proclamacdo da Republica no Brasil. Ancorados nas ideias de
Vieira e Farias (2003) e Mainardes (2009), ao afirmarem que os dilemas da politica
educacional brasileira podem ser compreendidos a partir de uma perspectiva histérica que
elucide as origens e raizes das politicas, buscamos nessa sec@o analisar os contornos da
educacdo do periodo Republicano até a constituicio da educagdo publica brasileira no
contexto das reformas mundiais da década de 1970. Acreditamos que os dilemas das politicas
educacionais do passado e do presente, podem nos impulsionar a caminhar na direcao de uma
sociedade emancipadora, menos desigual e mais justa para todos.

As atuais politicas educacionais no Brasil refletem o que as agéncias internacionais
orientaram como um modelo universal de educacao. H4 no discurso desses organismos a ideia
que a educagdo pode ser entendida e transformada independente da realidade social em que
esteja inserida e, portanto, seus dilemas possiveis de serem solucionados sem maiores
problemas. Na pratica essas propostas ignoram as especificidades locais e a vulnerabilidade
da regido onde a escola estd situada. Nas palavras de Leite (2011), o quadro educacional
brasileiro estd inserido num quadro mais amplo - socioecondmico, politico e social — marcado
por profundas desigualdades sociais e regionais, o que nos impde indmeros desafios
educacionais.

A escola pesquisada ndo foge as consideragdes feitas por Leite (2011) no que diz
respeito as desigualdades sociais/regionais e isso incide no ‘“chdo da escola” como grande
desafio. Localizada em zona periférica da cidade, a escola estd situada em um bairro antigo
que apresenta altas taxas de exclusdo social e considerdvel nimero de chefes de familia
analfabetos, desempregados ou com renda mensal muito baixa. Corroborando com os estudos
apresentados por Minhoto (2013), os profissionais entrevistados confirmam a realidade de
pobreza no qual o bairro estd inserido e afirmam que o nivel socioecondmico dos alunos

interfere no desempenho do processo de ensino e aprendizagem dos mesmos. Nao € uma regra
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absoluta, ha excecdes, nesses poucos casos, eles relatam a histéria de vida de alunos que
mesmo vivendo em condi¢cdes muito precdrias, conseguiram obter sucesso, concluindo o
ensino médio, universitario e alguns sendo premiados em concursos da rede estadual, sendo
contemplados com estdgios no exterior — Franca e Estados Unidos. No desenvolvimento das
entrevistas os profissionais da educag@o evidenciaram a preocupacdo em “nao perder tempo”
e oferecer o maximo de experi€ncias construtivas que, segundo eles, talvez a crianca ndo
tenha em outro lugar.

A escola é considerada um espaco privilegiado de transformacao social; nesse sentido,
para os gestores a fun¢do da escola publica € articular o acesso aos bens culturais produzidos
historicamente pela humanidade, a formacdo voltada para a constru¢do de valores com
principios pautados na dignidade humana garantidos nos direitos universais. As demais
entrevistadas afirmam que a escola publica deve “preparar o cidaddo para o futuro”. Nessa
resposta padrdo do senso comum sobre o papel da escola consubstanciam-se as diversas
funcdes atribuidas a escola publica na atualidade. Com a expansdao da oferta de vagas e o
acesso das classes populares a escolariza¢do, houve uma mudanga radical no perfil do alunado
da escola publica.

Nesse sentido, para compreender a fungdo social da escola ptiblica como aquela capaz
de promover a formacgdo integral dos sujeitos em sua dimensdo histdrica € preciso rejeitar o
papel de mera transmissora de conhecimentos e informagdes. Dessa perspectiva, promover a
qualidade da educacdo se faz necessario planejar as préticas cotidianas a luz das dimensodes
individuais e sociais referenciadas por Paro (2011). Baseando-se nesses principios de
impossibilidade de neutralidade da escola publica e de sua releviancia no contexto de
redemocratizacdo do pais, Leite (2011) argumenta que € preciso levar em conta sua fungdo
politica, social e pedagdgica além de valorizar o verdadeiro sentido da escola nos dias atuais
que se abriu para segmentos historicamente segregados dessa escola.

Sendo assim, parece evidente que a maneira como a escola se organiza pode contribuir
para a formacdo desses sujeitos cidadaos citados nos depoimentos. Observamos depoimentos
sinceros e preocupados de todos os entrevistados ao manifestarem o desejo em propiciar o
crescimento dos alunos — em alguns casos rompendo com um ciclo vicioso que acompanha os
familiares, pais que ja passaram pela escola e agora seus filhos, os alunos — de maneira que
obtenham sucesso na vida escolar. Embora exista um comprometimento de todos os
funciondrios da escola, cada qual em seu setor de atuagdo, os sujeitos da pesquisa afirmam
que as interferéncias externas como: Projetos enviados pela Seduc e outros 6rgaos publicos

para serem desenvolvidos na escola; a auséncia dos insumos materiais € humanos sdo fatores
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limitadores do trabalho. E como possibilidade para o desenvolvimento do trabalho, relatam o
entrosamento entre a equipe escolar a afetividade entre profissionais da educagdo e alunos.
Todos os sujeitos entrevistados sdo favoraveis as avaliacdes externas e relatam como a escola
pauta o seu planejamento nos descritores da Prova Brasil. H4 uma preocupagdo em elevar os
indices do IDEB, as acdes sdo planejadas e executadas desde o inicio do ano com maior
énfase no periodo que antecede a Prova. Para eles esses fatores corroboram para o
desenvolvimento da educacdo de qualidade oferecida pela escola.

E diante da complexidade da sociedade atual com todos os impactos que incidem
sobre a escola que ela é chamada a responder aos novos desafios da realidade econdmica
mundial. Essas respostas tém se concretizado em associacdes de matrizes de referéncia dos
exames nacionais a qualidade da educagdo, deixando de lado, segundo Paro (2011) aspectos
relevantes como a valorizacdo de uma educagcdo como apropria¢do da cultura, melhoria do
processo de trabalho escolar e das condicdes de trabalho no chdo da escola,

Frente ao até aqui exposto, percebemos que a Prova Brasil e as metas estipuladas para
o IDEB da escola, influenciam na organizacdo do trabalho escolar. Talvez sem saber — pois
em nenhum momento abordaram os acordos internacionais que condicionam a economia a
educagdo — por ndo conhecerem as origens das politicas de avaliacdo, fato é que, os
profissionais da educacdo reproduzem o idedrio capitalista de principio neoliberal ao
adotarem como eixo norteador do trabalho didrio, os descritores das avaliacdes externas. Com
o discurso que a Base Curricular exige o minimo, a escola se organiza para obter boa média
nos testes, criando seu proprio sistema interno de avaliagao e reproduzindo as metas que se
alinham aos ideais das agéncias multilaterais. Seria positivo se tanto as avaliacdes externas
quanto o SAREF — avaliacdo construida pelos gestores e professores tendo como base os
descritores das avaliagOes externas, adaptados a necessidade local - fossem usados apenas
como instrumento de diagndstico dos pontos frageis e fortes do aprendizado dos alunos, mas
hd nos relatos dos profissionais entrevistados, uma dentncia da tensdo gerada pela
Prova/IDEB e da sobrecarga de trabalho, uma cobranca exagerada por parte da Seduc.

Nos depoimentos observamos um fato curioso e contraditério a0 mesmo tempo.
Segundo o diretor, a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental, apresenta
o minimo, que € o exigido nas avaliacOes externas, € nem esse minimo tem sido atendido
satisfatoriamente pelos alunos, deixando subentendido que € preciso avangar mais no
curriculo. As docentes, principalmente as do 5° anos reclamam do excesso de conteidos

exigidos, argumentam quanto ao do tempo curto e do ensino “raso”, insuficiente para atender
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todos os alunos, principalmente aqueles com dificuldades de assimilacdo, necessitando
segundo elas, de atendimento individualizado que demanda mais tempo com o aluno.

O diretor relata ainda, que falta um didlogo entre os formuladores das politicas de
avaliacdo externa e os profissionais da educa¢do que vivenciam o ensino no dia-a-dia.
Segundo ele, Programas como: Mais Educacdo, Mais Cultura criados pra fortalecer a
qualidade da educacao nas escolas de baixo IDEB, existem na realidade escolar, mas sem uma
articulacdo explicita com os resultados do Indice, com a escola, com as reflexdes e acdes
construidas pela equipe escolar. Sendo assim, Programas que emergem para contribuir com a
educagdo, acabam ndo favorecendo tanto quanto poderiam se houvesse uma articulacdo mais
fundada na parceria entre escola e qualidade da educacao.

Nessa perspectiva, observamos as contradi¢des da sociedade globalizada que ao
mesmo tempo que cria possibilidades de superacdo, nega a autonomia necessiria a quem
realmente vivéncia o trabalho educativo.

Gomes (2014) ao referir-se ao papel da escola publica na contemporaneidade chama a
atencdo para a difus@o da ideia que temos assistido de que ao construir competéncias a escola
seria capaz de assegurar a insercao de todos no mercado de trabalho, deslocando assim a
discussdo sobre o desemprego estrutural do capitalismo para a discussdo das nogdes de
competéncia e no ambito pedagdgico, reforcando a producdo de “competéncias” necessarias
ao mundo do trabalho como tarefa dessa escola.

Com isso, para o autor, um dos grandes desafios € convencer a crianga que chega a
escola publica, das possibilidades da escolarizagdo para a transformacgao social. Tarefa nada
facil, considerando a posi¢cdo do Brasil na ordem mundial — estd entre as 10 maiores
economias do mundo - contrastando com as profundas desigualdades sociais. Para além do
desenvolvimento das novas competéncias para o mundo do trabalho exigidos pela sociedade
capitalista, cabe reiterar que a escola publica € o lugar por exceléncia para o desenvolvimento
de “consciéncias criticas e espiritos soliddrios que sejam capazes de reconstruir e reinventar”
(GOMES, 2014, p. 11).

Freitas, L. (2013c), como ja mencionado anteriormente, reafirma que desde a década
de 1990 o impacto das teorias da politica liberal que provocou a juncdo de interesses politicos
e econdmicos com reflexos na educagdo, vem se configurando de maneira cada vez mais
nitida nas propostas educacionais de controle por meio da avaliacdo do desempenho. De
encontro as politicas de Estado, o autor afirma que estudiosos desses testes tem alertado para
o fato de que “[...] nem todos os objetivos educacionais podem ser medidos na forma de

competéncias ou habilidades [...]” e que “[...] apenas uma pequena parte de um dominio
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muito grande, por exemplo, o conhecimento que o aluno adquiriu durante o quarto ano do
ensino fundamental, pode ser medido por questdes de tempo e de custo [...].” (FREITAS, L.,
2013c, p. 60).

Para o autor, todo esse processo nada tem a ver com qualidade, mas sim com decisdes
que sdo tomadas pela equipe de assessores do poder publico. Nessas escolhas hd muito das
teorias, da concepcdo de educacdo, de opcdo epistemoldgica, psicoldgica, socioldgica e
filosofica dos tais assessores. O instrumento técnico chamado de “matrizes de referéncia” é
resultado dos principios segundo o ponto de vista da equipe que presta assessoria junto ao
poder publico. Sdo essas matrizes que compordo a base das avaliacdes externas (FREITAS,
L., 2013c).

Nesse sentido, evidencia-se a natureza complexa e controversa da politica educacional,
uma vez que as decisdes que legitimam o ensino no pais s@o constituidas por comunidades
politicas marcadas por uma histérica relagdo vertical € num outro extremo um grande nimero
de sujeitos que estabelecem relacdes predominantemente horizontais. Esse fluxo de poder que
circunscreve o terreno politico configurou-se na legislacdo educacional brasileira com maior
€nfase a partir da década de 1960, momento em que hd um movimento global organizado e
liderado por organismos multilaterais que passam a influenciar por meio das politicas de
financiamento do setor social a educacdo nos paises subdesenvolvidos. Portanto, analisar as
politicas educacionais a luz de consideragcdes tedrico-metodoldgicas que possibilitem aclarar e
ao mesmo tempo cotejar o processo de formulagao e os efeitos dessas politicas torna-se
imprescindivel (MAINARDES, 2009).

Sendo assim, tomando como referéncia as pesquisas apresentadas nos primeiros
levantamentos, podemos afirmar que as mesmas endossam em grande parte o que Os
profissionais da educac@o da escola pesquisada em Presidente Prudente responderam durante
as entrevistas. A dissertacdo de Guidi (2013) objetivou analisar os impactos da divulgagao do
IDEB na organizagdo de uma escola estadual de Sarandi/Parana. Ela observou que gestores e
professores avaliam o IDEB como positivo e negativo. Negativo porque niao considera a
realidade em que a escola estd inserida, sdo muitas as cobrancas para a supera¢do da meta e
essa tensdo € repassada para os alunos. Positivo porque a avaliagdo permite ver o que pode ser
melhorado no trabalho e a partir dai os profissionais se reorganizam. Bem semelhante a essa
observacdo, o trabalho de Ecoten (2013) em escolas do municipio de Canoas/RS teve como
objetivo evidenciar as influéncias dos testes padronizados nas a¢des que conduzem o trabalho
no dia-a-dia. Compareceu nas respostas dos entrevistados a critica as avaliagcdes que nao

consideram o contexto regional das escolas valorizando apenas os resultados. E esses mesmos
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resultados fazem com que os profissionais desenvolvam agdes para superar 0s pontos
negativos que resultam das provas. Juntando-se a essas autoras, Garcia (2010) investigou
como gestores e professores em uma escola estadual do municipio de Cafelandia/SP,
organizam o trabalho pedagdgico, considerando a avaliagdo como parametro norteador da
qualidade ou ndo do ensino. Para os professores dessa escola o fato do indice ndo se elevar
ndo significa que ndo houve avancos no processo de aprendizagem dos alunos, ou seja, os
resultados da Prova podem ndo representar efetivamente o trabalho desenvolvido na escola.
Outra queixa que comparece nas falas dos entrevistados é que a avaliacdo de viés
gerencialista prioriza os resultados e desconsidera a realidade onde a escola estd inserida.
Jesus (2013) buscou compreender como e se a politica de avaliagdo em larga escala repercute
na cultura organizacional de duas (2) escolas municipais em dois (2) municipios diferentes. A
autora observou que hd uma preocupacdo no sentido de a escola se organizar para as
avaliacdes externas. Os sujeitos entrevistados fazem criticas as politicas de avaliagdo,
principalmente na maneira como a escola € avaliada e pela imposi¢ao do curriculo, porém, de
certa forma, concordam com a existéncia dessas avaliacdes.

Em nossa pesquisa, criticas semelhantes comparecem nas respostas dos profissionais
da educacgdo. Eles afirmam que as avaliagGes externas sdo positivas e negativas. Negativas
porque € uma prova Unica para todos e a escola é constituida por diferentes realidades,
especificamente a escola pesquisada, estd localizada em uma regido de alta exclusio social e
esse fator ndo € considerado. No entanto, mesmo nao atingindo o nivel exigido pela Prova, os
alunos avancam no desenvolvimento quando comparados com eles mesmos € isso nao €
mensurado pela avaliacdo. Os profissionais reclamam do excesso de projetos enviados pela
Seduc e essa quantidade de tarefas a ser cumprida, gera um desconforto e ansiedade muito
grande entre alunos e professores, do 1° ao 5° ano.

A questdo central da pesquisa de Battisti (2010) foi analisar como as secretarias
municipais de educacdo da Associacdo dos Municipios da Encosta Superior do Nordeste da
Serra Gaicha — AMESNE - se apropriam e traduzem os dados da avaliacdo externa da
Educagdo Bésica para as escolas da rede. Dos sete (7) municipios pesquisados, quatro (4) se
apropriam dos resultados do IDEB reelaborando suas praticas. Uma delas foi a criagdo do
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul — SAERS - a partir dessa
avaliacdo a formacdo continuada € repensada. Semelhante a esta prética, os profissionais da
escola pesquisa em Presidente Prudente, analisaram os resultados da Prova Brasil e a partir
dos descritores da mesma, considerando as necessidades de seus alunos, construiram uma

avaliagdo propria. O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar (SAREF) foi construido
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por gestores e professoras da escola pesquisada e € utilizado como norteador do planejamento
das atividades cotidianas.

Com o objetivo de identificar quais os impactos das politicas de avaliacdo da
Educagdo Basica para a qualidade do ensino em seis (6) escolas localizadas em bairros de alta
vulnerabilidade social em Pato Branco/Parand, Gewehr (2010) observou em sua pesquisa a
preocupacio dos gestores com os resultados da avaliacdo e em disponibilizar materiais para
que os professores melhorassem os indices. A autora apontou ainda que as matrizes do SAEB
se transformaram em curriculo norteador do trabalho pedagégico. Temendo o rebaixamento
do indice, os professores adotaram diversas estratégias, uma delas foi preparar atividades
semelhantes a Prova para os alunos. Nao diferente do que ocorreu em Pato Branco, os
entrevistados em Presidente Prudente relatam a preocupac¢do em elevar ou ndo rebaixar os
indices do IDEB; para tanto, uma das estratégias € o uso de simulados construidos por eles
embasados nos descritores das avaliacdes em larga escala.

Andrade (2010) analisou os movimentos provocados pela avaliacdo em larga escala,
Prova Brasil, na gestao dos municipios que fazem parte da Associacdo de Municipios do Vale
do Rio dos Sinos, com foco no municipio de Sao Leopoldo/RS. Uma das percepcdes da
autora foi de que o processo de aplicacdo da Prova Brasil constitui-se como um dos problemas
centrais na escola. As interveniéncias de diferentes atores no ambito escolar e temporalidade
sdo desafios a serem superados, nesse sentido, a escola se organiza preparando-se para a
Prova. Para Andrade (2010), a 16gica da escola é diferenciada da 16gica avaliativa da Prova
Brasil, as duas dimensdes possuem ritmos e objetivos distintos.

Corroborando com as andlises anteriormente apontadas, os dados coletados nas
diferentes regides, tal qual em uma escola municipal de Presidente Prudente, revelam que a
Prova Brasil tem evidenciado o cardter regulador de controle do Estado Avaliador. Essa
afirmativa sustenta-se ao analisarmos os discursos oficiais que colocaram as avaliagdes
externas como condutora de politica publica em prol da qualidade da educagdo e auséncia de
didlogo entre formuladores dessas provas e os profissionais da educacdo que as executam.
Portanto, a avaliacdo externa implementada pelo governo federal tem sido utilizada como
instrumento de controle e regulacdo impondo um ritmo perverso ao exigir que a meta avance
ou minimamente se mantenha, sem considerar os diferentes intervenientes locais.

Frente ao até aqui exposto, concluimos que o Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica influencia na organizagdo dos trabalhos da escola pesquisada, sendo mais limitador do
que possibilitador de praticas que contribuam para o pleno desenvolvimento da qualidade

educacional e da cidadania defendida pelos diversos pesquisadores, dentre outros Saviani
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(2013), Paro (2007), Gatti (2013), Freitas, L. (2015b). As contribui¢des desses pesquisadores
merecem toda a atencdo dos profissionais da educacdo. Acreditamos que elas precisam ser
refletidas, debatidas e compreendidas sabendo-se que essas avaliacdes externas gestadas no
bojo dos principios neoliberais, sdo vivenciadas em terreno preconizado pela CF/1988 como
espaco de gestdo democratica. Nao nos colocamos contra a avaliacdo, mas ndo podemos nos
acomodar frente aos ideais que consubstanciam as politicas de avaliacdo em larga escala. Essa
€ a questdo pela qual lutamos, pela compreensdo e pela pratica “[...] da avaliagdo enquanto
instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos a servigo, por isso mesmo, da
libertacdo e ndo da domesticacdo. Avaliacdo em que se estimule o falar a como caminho do
falar com.” (FREIRE, 1996, p. 116).

Nessa perspectiva, reiteramos a importancia da comunicacdo num plano horizontal,
entre governo federal, gestores e docentes a fim de rarear a distancia entre os formuladores
das politicas de avaliagdo em larga escala e os atores locais, fomentando o processo de
reelaboracdo dessas politicas. Acreditamos ser fundamental que os alunos saibam lingua
portuguesa e matemadtica, mas nao podemos falhar na educag¢do que propicia aos sujeitos o
acesso e apropriacdo da cultura produzida pelo homem em sua transcendéncia da natureza que
o constituiu como ser historico (PARO, 2007). Diante disso, € indispensavel romper com as
interferéncias externas como a sobrecarga de projetos solicitados pela Seduc e com prética de
“treinar” os alunos para se sairem bem nos testes, como evidenciamos nas falas dos
entrevistados.

Arrisco-me a dizer que nés profissionais da educacdo talvez ndo tenhamos essa
consciéncia politica emancipadora. Esse aspecto indica a necessidade de aprofundamento em
estudos conceituais da funcio da escola publica e das politicas de avaliagdo em suas origens e
raizes, pois essas reflexdes podem subsidiar a tomada de decisdes contribuindo para a
qualidade da educacio adotada neste trabalho.

Por fim...

A utopia

A utopia estd no horizonte,

eu sei muito bem que nunca a alcangarei

Se eu caminho 10 passos, ela se afasta 10 passos

Quanto mais eu buscd-la, menos eu a encontrarei

Porque ela vai se afastando a medida que eu me aproximo
Para que serve?

A utopia serve para isso, para caminhar

(Eduardo Galeano)*

36 Eduardo Galeano falando sobre Fernando Birri. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=9iqiloaKvzs>. Acesso em: 26 fev. /2017.
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