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RESUMO

Principalmente a partir da década de 1990, por forca das a¢cbBes de organismos
internacionais e do processo de reestruturagdo econbmica dos paises latino-
americanos, a implantagéo de politicas de avaliacdo externa em larga escala, buscando
sintetizar em elementos quantitativos toda a abrangéncia de um conceito polissémico
como o de “qualidade” tem trazido a tona entre os pesquisadores e profissionais da
educacdo, inumeros questionamentos sobre a sua efetividade. Partindo desta
constatacdo, este estudo teve como objetivo analisar as principais causas que
desencadearam, segundo o Ministério da Educacdo, a melhoria da qualidade da
educacdo no municipio paulista de Santa Fé do Sul, que obteve em nivel nacional, a
maior evolug&o no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) entre 2005 e
2007, alcancando niveis educacionais comparaveis a de paises desenvolvidos.
Efetuamos uma breve discussdo de questdes fundamentais como politicas
educacionais, avaliacdo externa, indicadores de qualidade, e, por ultimo, gestdo
educacional e escolar, de modo que esta pesquisa organizou-se como um estudo de
caso, sustentada na abordagem quanti-qualitativa, para identificar quais foram os
elementos importantes que favoreceram o0s avan¢os obtidos por cinco escolas
municipais de Santa de Santa Fé do Sul, especificamente nos anos iniciais do ensino
fundamental. A coleta de dados ocorreu por meio de fontes documentais, entrevista
semiestruturada com gestores e docentes e questionarios de multipla escolha para os
pais, de modo a investigar sob o enfoque da gestdo do sistema educacional e da
gestao escolar, quais os projetos, implementacdes pedagogicas e curriculares, acdes
politico-educativas e de infraestrutura, ocasionaram, potencialmente, consideravel
aumento no IDEB 2007, em comparagdo a 2005. Os resultados demonstraram que
embora se tente associar o IDEB a qualidade da educacao, na perspectiva dos proprios
atores educativos é por meio da ressignificacdo e inovacao produzidas no contexto
local, que se constroi um ambiente educativo de qualidade, em especial, por intermédio
de uma gestdo educacional e escolar que foquem o clima organizacional e a énfase nas
guestbes pedagdgicas. Quanto aos resultados do IDEB 2005 e 2007 do municipio,
podemos constatar que se tratou de um grande equivoco sua divulgacado pela midia e
pelo MEC, ao deixarem de apresentar as falhas e fragilidades na consolidacdo dos
dados.

Palavras-chave: Avaliagdo Externa. Qualidade da Educacdo. Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica. Escola Publica.



ABSTRACT

Mainly from the 1990s, under the actions of international organizations and the process
of economic restructuration of Latin America, the implementation of policies for large-
scale external evaluation, seeking to synthesize quantitative elements in the entire
scope of a polysemy concept as “quality”, has brought among researchers and
education professionals, many questions about its effectiveness. Starting from this
observation, this study aimed to analyze the main causes that led, according to the
Ministry of Education, the progress of quality to education in the city of Santa Fé do Sul,
which won at the national level further progress to the Basic Education of development
index (IDEB) in 2005 and 2007, reaching levels of education comparable to developed
countries. We have conducted a brief discussion of key issues such as education
policies, external evaluation, quality indicators and, lastly, administration of school, so
this research was organized as a “case study”, based on gquantitative and qualitative
approach to identify which were the important factors that favor the progress made by
five public schools in Santa fé do Sul, specifically in the early years of elementary
school. The data was collected through documentary sources, semi-structured
interviews with administrators and teachers, and multiple-choice questionnaires to
parents in order to investigate the standpoint of managing the educational and schools,
which designs the implementation and educational curricular activities and educational
and political infrastructure, resulted in potentially significant increase in IDEB 2007
compared to 2005. The results showed that although the IDEB tries to associate the
guality of education in the perspective of the actors themselves, through innovation and
reinterpretation produced in the local context, that builds a quality educational
environment, in particular, through an educational management that focus on the
organizational mood and emphasis on pedagogical issues. As for the results of IDEB
2005 and 2007 municipalities, we can see that this was a big mistake, the broadcasting
and its disclosure by the MEC that decided not to show the flaws and weaknesses in
data consolidation.

Key-words: External Evaluation. Quality of Education. Basic Education of Development
Index. Public School.
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INTRODUCAO

Diante das diversas transformac¢des ocorridas no cenario mundial nas ultimas
décadas, fomentadas pelo processo econbémico da globalizacdo, reformas
educacionais, novas tecnologias, exigéncias legais e pela sociedade, os sistemas
educacionais tém passado por constantes mudancas na gestao e no direcionamento
dos seus processos de implementacéo de sistemas de avaliacao externa.

Nesse contexto, principalmente a partir da década de 1990, por forca das
acOes de organismos internacionais e do processo de reestruturagcdo econdmica dos
paises latino-americanos, grande atencao passou a ser dispensada para o0 ensino
fundamental, etapa obrigatéria da Educacdo Basica, considerada o pilar da
consolidacdo do dominio da escrita e do célculo e que urgia de incentivos a melhoria
dos indices de aprovacdo e de aprendizagem. Parte relevante dessa atencdo se
deu, justamente, pela implantacdo de sistemas de avaliagdo externa em larga
escala.

Pela forma como tem emergido nos ultimos anos e ganhado proporcdes
gigantescas, tem-se a impressao de que a avaliacdo € um fator novo, que surge em
nosso complexo contexto social e educacional, entretanto, Mello e Souza (2005), por
exemplo, enfatizam que educacdo e avaliacdo sempre foram elementos
interrelacionados. Se antes a avaliagdo era utilizada para eliminar preliminarmente
os alunos considerados inaptos para a escolarizacdo, especialmente nas séries
iniciais do ensino fundamental, atualmente o enfoque avaliativo possui, quando a
servico da légica dominante, objetivos mais definidos, sendo principalmente,
codificar os resultados da aprendizagem escolar por meio de indicadores
guantitativos que consideram o fluxo escolar e/ou o desempenho discente, tentar
aferir a qualidade do ensino oferecido e favorecer o crescimento econdémico e o
processo gerencial, mesmo que se desconsidere, nesse processo, as peculiaridades
e as diversas realidades das escolas brasileiras.

Para Oliveira (1999), todo esse encaminhamento das politicas de regulacéo e
geréncia inicia-se, mais profundamente, a partir das politicas educacionais dos anos
de 1990, em torno da descentralizacdo (como sinbnimo de desconcentracéo) de

poderes as instancias locais, regionais e municipais, tendéncia que pode ser
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verificada desde a década anterior, com base em orientacfes e modelos indicados
pelos paises desenvolvidos.

Cumpre ressaltar que a potencialidade de gerar discussdes fez do assunto da
gualidade de ensino, atrelado a avaliacdo externa, elemento com énfases teoricas
completamente divergentes. Martins (2001) em sua perspectiva, por exemplo,
considera as avaliagdes externas e seus testes padronizados em larga escala como
elementos que dificultam a efetivacdo da autonomia da escola e o processo de

descentralizacdo. Ainda, a mesma autora afirma:

Mesmo que se considere a realizacdo de avaliacdo externa sobre 0s
resultados obtidos pelas escolas um importante indicador para que
0s gestores dos sistemas de ensino possam corrigir problemas e
reorientar decisbes e percursos institucionais, as metodologias que
desconsideram a diversidade cultural que permeia as redes de
escolas ndo captam a efetiva dindmica das unidades escolares, com
base apenas nos resultados finais obtidos por testes padronizados
(MARTINS, 2001, p.34).

Sao inuUmeros os autores que criticam o sistema de avaliacdo externa
baseado em testes padronizados. Na outra extremidade, porém, ha aqueles que
acreditam ser possivel utilizd-lo como instrumento significativo para a melhoria dos
padrbes de qualidade e implementacdo de novas politicas publicas. De acordo com
Mello (1997):

O desenho e implementacdo de sistemas de avaliacdo externa
devem, portanto, ser acompanhados de discussdo e
esclarecimentos quanto a seus objetivos, a fim de deixar claro que,
ao contrario do que fazem professores e escolas, essa avaliacdo
externa ndo se destina a reprovar ninguém, mas a fornecer
informacfBes aos gestores educacionais e ao publico, sobre o
desempenho do sistema como um todo, as escolas, regibes,
municipios ou Estados que precisam melhorar seus resultados e o
que é necessario fazer para promover essa melhoria (MELLO, 1993,
p.101).

Os dois posicionamentos citados, de forma geral, ndo apenas nos situam no
embate existente quanto ao tema da avaliacdo externa, mas nos permitem
vislumbrar o quanto os prés e 0s contras serdo importantes para 0 momento atual,
na reflexdo sobre a viabilidade ou ndo, dos novos sistemas de verificagcdo do
rendimento escolar.

Fato interessante € que em meados de 1995, o Ministério da Educacéo, que

j& havia instituido um sistema de avaliagdo nacional desde o final da década de
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1980, mas que nao tinha obtido éxito acentuado até o momento, intensificou
medidas apos a Reforma Bresser e consolidou o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Béasica (SAEB) e outras politicas de monitoramento como 0 proprio censo
educacional.

Desse modo, entender as formas como os sistemas de avaliagcdo ganharam
centralidade nas politicas educacionais torna-se, nesse sentido, urgente. Contudo, o
que realmente importa a esta pesquisa, € analisar a concretude do que se instaura
progressivamente em nosso sistema educativo: o IDEB e seus impactos na gestao
do sistema educacional e escolar e a melhoria da qualidade da educacdo nos anos
iniciais do ensino fundamental.

O IDEB foi criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e resulta da combinacdo de dois fatores que
interferem na qualidade da educacao: a) indicadores de fluxo (taxas de aprovacao,
reprovacdo e evasdo), medidos pelo Censo Escolar, e b) indicadores de
desempenho em exames padronizados como o SAEB e Prova Brasil, realizados a
cada dois anos ao final de determinada etapa da educac&o basica (42 e 82 séries* do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio).

A combinacdo de indicadores de fluxo e de proficiéncia dos alunos é
calculada em valores de 0 a 10. A meta do MEC é que o Brasil atinja até 2021, ano
que antecede o bicentenario da Independéncia do Brasil, niveis educacionais de
paises desenvolvidos, o que corresponde a média 6. A elaboracdo dessas escalas
de valores se deu de acordo com 0s parametros internacionais dos paises que
compdem a Organizacdo para a Cooperacdao e Desenvolvimento Econbémico
(OCDE).

O IDEB representa, atualmente, para os sistemas de ensino brasileiros, sem
duvida, a maior politica de avaliagdo educacional voltada para a Educacdo Basica,
sendo de extrema relevancia seu estudo, especialmente pelo fato de os meios de
comunicacdo divulgarem que, em 2007, apenas 64 dos mais de 5 mil municipios
brasileiros podiam se orgulharem de ter para turmas de 12 a 42 série um ensino

publico com qualidade de paises desenvolvidos, o que significava ter nota 6, na

! Optamos por manter “42 e 82 séries” em apreco aos referenciais tedricos que utilizam esta
terminologia, entretanto, destacamos que essa etapa corresponde atualmente ao 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental de Nove Anos.
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escala de 0 a 10 do IDEB?, determinando, de modo reducionista, todo o significado
do termo “qualidade” a uma sintese numérica.

Em virtude desses dados é que este estudo destaca o caso do municipio de
Santa Fé do Sul, que em 2007 obteve no IDEB, em comparacédo com o ano de 2005,
aumento de 2 a 3 pontos, superando os infimos 0,4 pontos de avanco da média
nacional, atingindo o resultado de 7,6 pontos. Além do mais, nesse municipio
estavam os melhores resultados na primeira etapa do ensino fundamental, fazendo-
se inferir que havia um fator diferencial no processo educativo.

O municipio de Santa Fé do Sul, com cerca de 30 mil habitantes, localiza-se
ao extremo noroeste paulista, na 13° Regido administrativa de Sdo José do Rio
Preto, a 625 km da capital e possui uma area territorial de 208,91 km2. Situa-se a
18 km do encontro dos rios Grande (divisa natural SP/MG) e Paranaiba (divisa
natural MS/MG) onde ocorre a formacéo do rio Parana, reservatério da Hidrelétrica
de llha Solteira.

A colonizacéo de Santa Fé do Sul teve inicio com os trabalhadores do CAIC,
Companhia Agricola de Imigracdo e Colonizacdo, que vieram para trabalhar na
expansdo da antiga estrada de ferro Araraquarense, considerada a melhor ferrovia
da América do Sul. Sua fundacédo oficial aconteceu em 24 de junho de 1948,
emancipando-se politicamente em 24 de junho de 1953.

A cidade tem sua economia voltada para o agroturismo - com a instalacao de
hotel-fazenda, ranchos, casas de veraneio - e turismo rural - com visitas abertas as
producdes de leite, uva, manga, coco e banana.

Quanto aos seus indicadores sociais, segundo dados do IBGE 2000, Santa
Fé do Sul apresenta indices de expectativa de vida, por volta de 72,24 (anos), taxa
de alfabetizacdo de 89,59%, indice de Desenvolvimento Humano (IDH-M) de 0,809,
IDH-M — Educacéo de 0,885 e IDH-M — Renda de 0,755.

Assim, a relevancia do estudo se constr6i com base na premissa de que 0s
elevados indices obtidos pela educagdo desse municipio constituem-se em
elementos valiosos para a pesquisa de a¢des politico-educacionais inovadoras, bem
como da forma como as politicas de avaliacdo externa atreladas a gestdo do
sistema educacional e escolar se concretizaram. Ademais, fica evidente, grosso

modo, que avancar de 2 a 3 pontos na média do IDEB em comparacéo a 2005, leva

2 Jornal “O Estado de Sao Paulo”, 23 jun. 2008, s/p.
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a suposicdo de uma grande transformacdo educacional. Sendo assim, quais teriam
sido os projetos empreendidos por esse municipio para a reducdo da repeténcia,
evasao e melhoria do desempenho e aprendizagem dos alunos? Ou, caso contrario,
teria havido por parte dos gestores e demais atores educativos uma mera
incorporacdo das ideias consoantes ao IDEB como a aprovacdo automatica, que
aumenta os indices, ou ainda, a constante aplicacdo de simulados e a reducdo do
curriculo escolar as matérias das avaliacdes externas?

A declaracdo da diretora Odete Rondina Stefanoni da Escola Municipal
Elisabeth Maria Cavaretto de Almeida da cidade de Santa Fé do Sul, considerada a
melhor escola do Brasil, com média de 8,6 pontos no IDEB 2007, traz a tona, uma
afirmativa instigadora: “Tudo o que a gente V&, |Ié e assiste que deu certo em outros
lugares, a gente adapta e faz aqui” 3. Convém evidenciar que o resultado do IDEB de
2005 indicou que esta escola havia obtido uma média de apenas 2,6 pontos.
Consequentemente, este estudo busca analisar com propriedade nos dados
mencionados, quais 0s projetos, implementacfes pedagogicas e curriculares, acbes
politico-educativas e de infraestrutura, teriam convergido no acréscimo de 6,0
pontos, quando a média nacional do IDEB cresceu apenas 0,4 pontos.

Em sintese, o estudo teve o intuito de investigar as questbes centrais da
possivel melhoria da qualidade da educacé&o no municipio de Santa Fé do Sul sob o
prisma do processo da gestdo educacional e escolar, tendo por base, a priori, as
sete dimensdes presentes nos “Indicadores da Qualidade na Educagéo” (BRASIL,
2004), criados pelo MEC: ambiente educativo, pratica pedagogica, avaliacdo, gestéo
escolar democratica, formacéo e condi¢des de trabalho dos profissionais da escola,
ambiente fisico escolar e por Ultimo, acesso, permanéncia e sucesso na escola,
sem, contudo, se limitar apenas a elas, mas incorporando em seu bojo, elementos
oriundos das vivéncias e acoes dos atores educativos.

O objetivo geral da pesquisa foi identificar e analisar as acdes empreendidas
pelas escolas publicas do municipio de Santa Fé do Sul que desencadearam a
evolucéo significativa do IDEB (2005 — 2007). Para tanto, buscou especificamente:

a) investigar as acbes politico-educacionais realizadas pela secretaria de

educacao, direcao das escolas e sua equipe;

3 Reportagem de Simone Iwasso, Jornal “O Estado de S&o Paulo”, 21, jun. 2008, s/p.
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b) analisar se as escolas municipais e seus atores educativos se adaptaram e
incorporaram a politica de avaliacdo externa, pautada no IDEB, ou usufruiram dos
diversos aspectos de sua autonomia relativa.*

Oportuno se torna dizer que neste cenario de profusdo de inUmeros conceitos
gue na maioria das vezes acabam ndo sendo compreendidos, o estudo se justifica
pela importancia de evidenciar as a¢gdes educacionais que elevaram o indicador de
qualidade IDEB, e levaram o0 pais a questionar mais atentamente o porqué dos
significativos resultados conquistados por alguns municipios. Além disso, o estudo
se consubstancia na relevancia da discusséo teérica do tema abordado, em funcéo
de ser objeto recente de analises na literatura académico-cientifica, bem como em
razdo das poucas publicacbes no ambito educacional. Outro ponto de destaque é
gue esta pesquisa tem como objeto de estudo a escola, de acordo com uma
abordagem mesoanalitica.

Névoa (1995), discutindo os pontos positivos sobre as investigacdes em nivel
mesoanalitico, faz importantes apontamentos sobre o estudo da escola como campo

investigativo e explicita que:

A emergéncia recente de uma sociologia das organizagbes
escolares, situada entre uma abordagem centrada na sala de aula e
as perspectivas socio-institucionais focalizadas no sistema
educativo, € uma das realidades mais interessantes da nova
investigacdo em Ciéncias da Educacdo. Trata-se de procurar
escapar ao vaivém tradicional entre uma percepcdo micro € um
olhar macro, privilegiando um nivel meso de compreensdo e de
intervencdo. As instituicbes escolares adquirem uma dimensao
prépria, enquanto espa¢o organizacional onde também se tomam
importantes decisfes educativas, curriculares e pedagodgicas [...]
(NOVOA, 1995, p. 15 - 20).

Nessa perspectiva de uma sociologia das organizacbes escolares, também
descrita por Lima (2001) evidencia-se a preméncia de se devolverem aos atores
educativos o papel de protagonistas. Assim, a relevancia deste estudo reside em

compreender como 0s atores educativos percebem suas acdes e as dos demais

* A escola é encarada como uma instituicdo dotada de uma autonomia relativa, como um territério
intermédio de decisdo no dominio educativo, que nao se limita a reproduzir as normas e os valores do
macro-sistema, mas que também ndo pode ser exclusivamente investida em um micro-universo
dependente do jogo dos actores sociais em presenca. A investigacdo tem que integrar todas as
instancias de analise das organizacoes [...] E neste sentido lato, e ndo num sentido estrutural estrito,
que o trabalho de pensar as escolas é (til e estimulante. (NOVOA, 1995, p. 20).
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sujeitos no interior das escolas e em seu sistema educativo® e como tais acées,
produzem ou ndo efeitos que podem ser consideradas na analise do IDEB. Outra
guestdo sobre a relevancia da tematica do trabalho é a especificidade de sua
analise, ao partir do entendimento de que a escola é uma organizacdo dinamica que,
intrinsecamente, produz suas proprias regras e ac¢des, conforme estudado por Lima
(2001).

Neste estudo optamos por percorrer o caminho proposto no método de estudo
de caso, por possibilitar a analise do indice de Desenvolvimento da Educac&o
(IDEB), numa perspectiva dinamica de aprofundamento da realidade, pois, segundo
Ludke e André (1986), ao desenvolver o estudo de caso o pesquisador recorre a
uma variedade de dados, coletados em diferentes momentos, em situacdes variadas
e com uma variedade de tipos de informantes. Outrossim, o Periddico Inovagdes n°.
1, do INEP (1992, p. 8), reafirma a importancia do método de estudo de caso nas

pesquisas educacionais:

Considerando o carater do estudo de caso, independente de sua
linha metodoldgica - classica ou naturalistica [...] fica claro que ele
apresenta alto valor para o estudo das inovacdes educacionais.
Ainda que as mesmas se caracterizem por experiéncias pioneiras e
pela sua possivel difusdo, da mesma forma que um foco de luz, fica
claro que é possivel delimitar uma parte do real que tem valor em si
mesmo. Assim, por exemplo, a experiéncia do ensino de uma
emissora ou de uma rede de televisdo educativa; de uma escola
profissionalizante que utiliza metodologias ndo convencionais; de
um sistema de ensino que desenvolve novas formas de
relacionamento com a comunidade; de um amplo projeto de
escolarizacdo em tempo integral; de uma rede de instituicbes de
ensino superior voltadas para a prestacdo de servigos; todas estas
inovacdes poderiam ser objeto de estudo de caso.

Ainda que facamos uso do nivel de abordagem mesoanalitico para o estudo
da escola, € preciso destacar que nada obsta que procedamos aos demais estudos
em dimensdes maiores, pois Friedberg (1992 apud BARROSO, 1996, p. 142)
esclarece que a escola pode ser “estudada por si mesma ou como porta de entrada
para o estudo de um sistema mais vasto, de que ela constitua um segmento
particularmente visivel, formalizado e consciente”. Fazer essas consideracbes é
importante, pois no caso desta pesquisa, além da realizacdo de nossa investigagédo

nas cinco escolas ja citadas anteriormente, partindo das percepcoes de seus atores

® O termo “acdes” refere-se ndo s6 a atuacdo dos atores educativos, mas, também, as acdes politico-
pedagogicas, situadas em termos de legislacdo e mecanismos de efetivacéo do trabalho educacional.
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educativos, foi efetuada uma averiguacdo em nivel de sistema municipal de ensino,
para compreendermos melhor o contexto da producdo das politicas publicas
municipais.

Na realizacdo da pesquisa na cidade de Santa Fé do Sul utilizamos,
basicamente, trés instrumentos de coleta: o levantamento de dados documentais, 0
guestionario de mudltipla escolha e, como fonte principal, a entrevista
semiestruturada. Com relacédo a este tipo de entrevista, de acordo com os estudos
de Manzini (1991):

[...] a resposta ndo esta condicionada a uma padronizagdo de
alternativas formuladas pelo pesquisador como ocorre na entrevista
com dinamica rigida. Geralmente, a entrevista semiestruturada esta
focalizada em um objetivo sobre o qual confeccionamos um roteiro
com perguntas principais, complementadas por outras questdes
inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. O uso de

7

gravador é comum a este tipo de entrevista. E mais adequada
guando desejamos que as informagfes coletadas sejam fruto de
associacdes que o entrevistado faz, emergindo, assim, de forma
mais livre. (MANZINI, 1991, p. 154)

Desta forma, como Manzini (1991) também explicita podemos entender a
entrevista social como sendo um meio ou instrumento para coleta de dados sobre
um determinado tema que se refere a um problema de pesquisa. O aporte tedérico
levantado € essencial para que se considere, em primeiro lugar, que a entrevista
semiestruturada dentro das investigacdes na area da educacdo tem se tornado
extremamente viavel sob diversos aspectos, em especial, por proporcionar uma
perspectiva de levantamento de dados por meio da linguagem, aqui entendida, na
analise tedrica de Goldfeld (1997) sobre os estudos de Vygotsky, como “cédigos que
envolvem significacdo nédo precisando necessariamente abranger uma lingua”
(GOLDFELD, 1997, p. 23).

Tendo em vista tais aspectos, a linguagem, elemento crucial no procedimento
de entrevista semiestruturada, também envolve outro elemento intrinseco ao seu
processo: o relato verbal. Engelmann (1985) explica o significado de tal termo, tao

comumente usado nas pesquisas com entrevistas semiestruturadas:

Relato verbal é uma forma de comportamento verbal que tem uma
correlagdo nao-perfeita com o relatado. O relatado é sempre
inferéncia. Nunca podera ser percebido. Realmente, posso perceber
[uma cadeira verde]. E posso dizer: “Vejo a cadeira verde”. Mas o
meu relatado nunca poderd corresponder a realidade da outra
pessoa (ENGELMANN, 1985, p. 2).
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Portanto, na entrevista semiestruturada a utilizacdo de um roteiro de
perguntas tem funcdo primordial para a realizagdo de um bom procedimento de
coleta que objetiva obter “relatos verbais” significativos para o desvelamento dos
fenébmenos em estudo. E por meio do “relato verbal’ que se consegue compreender
os estados subjetivos.

Cabe destacar ainda, com relag&o aos instrumentos de coleta e com excecao
do levantamento de dados documentais, que a construcdo do questionario e do
roteiro de entrevista ocorreu fazendo-se uso, a priori, das ideias contidas nos
“Indicadores da Qualidade na Educacéo” (2004) e de algumas reflexdes decorrentes
das andlises de Novoa (1995), que discute as caracteristicas organizacionais das

escolas em trés grandes areas:

Quadro 1 Caracteristicas Organizacionais das Escolas

AREAS COMPONENTES

Estrutura fisica Dimensao da escola, recursos materiais, nimero de
turmas, edificio escolar, organizacdo dos espacos.

Estrutura administrativa | Gestdo, direccdo, controlo, inspecc¢do, tomada de
deciséo, pessoal docente, pessoal auxiliar, participacéo
das comunidades, relacdo com as autoridades centrais
e locais.

Estrutura social Relacdo entre alunos, professores e funcionarios,
responsabilizacdo e participacdo dos pais, democracia
interna, cultura organizacional da escola, clima social.

Fonte: Releitura de Novoa (1995).

Logo, partindo da perspectiva do estudo da escola, o roteiro de entrevista e o
qguestionario foram construidos tendo trés estruturas basicas: 1) questdes
introdutdrias visando extrair as concepc¢des dos atores educativos sobre a tematica
“‘educacdo de qualidade”; 2) dimensdes da gestdo do sistema educacional: a)
ambiente fisico e recursos escolares, b) formacdo e condigcbes de trabalho dos
profissionais da escola e c) avaliacdo; e 3) dimensdes da gestdo escolar: a)
ambiente educativo e gestdo democratica, b) pratica educativa e c) acesso,
permanéncia e sucesso na escola, sem desconsiderar o surgimento de novas

questdes, por se tratar de um roteiro semiestruturado. °

0 emprego de eixos tematicos ampara-se na reflexdo organizacional assinalada por Friedberg
(1992 apud BARROSO, 1996, p. 139), que explicita a natureza transversal do fenémeno
organizacional. Barroso (ibid), tratando desse assunto, reitera a necessidade de responder ao carater
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Convém evidenciar que, quanto ao roteiro de entrevista, este passou por
guatro versdes até ser utilizado na entrevista piloto. As primeiras trés versdes foram
construidas durante as aulas da disciplina “Coleta de Dados por Meio de Entrevistas
e Dialogos”, ministrada pelo Professor Dr. Eduardo José Manzini, na UNESP de
Marilia-SP. ” Durante as aulas, todas as trés versées do roteiro foram submetidas a
apreciacdo do professor e dos demais alunos que freqlientavam a disciplina,
resultando, enfim, na quarta e Gltima versao.

Uma vez constituido em sua verséo final, organizado por eixos teméticos, o
roteiro foi submetido a uma entrevista piloto, mediante situacao de entrevista com a
Dirigente Municipal de Ensino do municipio de Buritama - SP. 8 Somente apds essa
etapa foi utilizado na coleta de dados no municipio de Santa Fé do Sul. °

A redacdo das perguntas do roteiro da entrevista (entrevista piloto) e do
guestionario de multipla escolha, durante a disciplina “Coleta de Dados por Meio de

Entrevistas e Dialogos”, foi consubstanciado na perspectiva a seguir.

Quadro 2 Subsidios Tedricos para a Redacédo de Perguntas
ETAPAS DE ANALISE | DIRETRIZES PARA REDACAO DE PERGUNTAS™

1 Cuidados com a nivel de linguagem

linguagem palavras e frases ndo-especificas

perguntas com multiplas finalidades

. informacoes manipulativas
2 Cuidados com a forma ¢ P

das perguntas énfase inadequada

palavras e frases emocionais

3 Cuidados com a
sequéncia das perguntas

Fonte: Releitura de Manzini (2003) e Rea & Parker (2000).

complexo e multidimensional da escola, enquanto objeto de investigacao, a partir de uma abordagem
multirreferencial e multipolar.

Apés a primeira versdo, os roteiros foram adequados a partir de um estudo preliminar, que
envolveu uma pesquisa bibliogréafica constituida de literatura especializada sobre a tematica do IDEB
e dos indicadores da qualidade na educag&o.

® para realizar a adequacado dos roteiros, dois procedimentos tém sido comumente utilizados: (a)
apreciacédo por juizes externos e, (b) entrevista piloto (MANZINI, 2003, p. 20).

° Na entrevista piloto a duracdo da coleta de dados foi de 45 minutos, ao passo que na pesquisa
realizada no municipio de Santa fé do Sul, teve duracdo média de 57 minutos.

1 Convém destacar que o nivel de linguagem e a forma e a sequéncia das perguntas utilizadas no
roteiro de entrevista e, também no questionario, foram avaliadas e discutidas antes da coleta.
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A selecao dos atores educativos ocorreu por meio dos seguintes critérios: **

1) Secretaria de Educacgdo: ter atuado como Secretario (a) de Educacédo ou
Assessor Técnico-Pedagégico®® durante o periodo de 2004 a 2008 na rede
municipal de ensino de Santa Fé do Sul;

2) Diretores de Escola: ter atuado durante o periodo de 2004 de 2008 nas
unidades escolares;

3) Professores: ter atuado durante o ano de 2007 nas classes de 42 série’?,
nas unidades escolares;

4) Pais de alunos: ter tido filhos que estudaram no ano de 2007, nas classes
de 42 série, nas unidades escolares.

Exceto para Secretaria de Educacao e Diretores de Escola, a selecao dos
professores e pais de alunos se deu aleatoriamente, na seguinte proporcao

numerica para a realizacdo da coleta de dados:

Quadro 3 Selecéo dos Participantes da Pesquisa

Secretaria de Diretores de Professores Pais de Alunos TOTAL
Educacao Escola
03 05 05 10 23

Como ja foi citado, a realizacdo da coleta de dados ocorreu entre os dias 12 e
16 de abril de 2010, nas escolas anteriormente indicadas, na Secretaria Municipal de
Educacéo e na sede da Prefeitura Municipal de Santa Fé do Sul.

Para a realizacdo das entrevistas, os participantes foram previamente
comunicados, uma vez que a Secretaria Municipal de Educacéao ja havia autorizado
a fase de coleta de dados desde dezembro de 2009. Os agendamentos foram feitos
conforme a disponibilidade de horario de cada individuo, sendo que o local das
entrevistas foi definido de acordo com suas conveniéncias. Podemos ressaltar que
das 13 entrevistas realizadas, 11 foram feitas nos locais de trabalho dos

entrevistados, isto é, nas escolas, as demais nas residéncias dos participantes.

' Todos os critérios puderam ser atendidos, conforme planejamento prévio realizado no més de
marc¢o de 2010.

2 0 termo Assessor Técnico Pedagdgico nao obstou a participagdo de outros segmentos com
nomenclatura diferente, desde que fosse relevante.

3 O termo 42 série equivale ao 5° ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.
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Quanto ao procedimento de entrevista, este ocorreu de forma individual, com tempo
variando entre 40 e 60 minutos. Independentemente de ter ocorrido nas unidades
escolares ou em residéncias, os locais foram adequados, jA que houve espaco
especifico para esse fim.

Para a aplicacdo dos questionarios aos pais de alunos, foi feito um
levantamento junto as escolas para verificar quais familias possuiam maior
disponibilidade para respondé-lo, bem como se ainda tinham condi¢gbes de, se
reportando ao ano de 2007, preenché-lo com mais fidedignidade. De maneira geral,
acabaram sendo escolhidos os pais ou responsaveis que ainda tinham filhos
estudando nas escolas municipais (6° ao 9° anos), e, portanto, mantinham um
vinculo e um histérico de memadrias, mais “concreto”. Desse modo, as escolas
distribuiram o0s questionarios com base nos critérios pré-determinados e o0s
recolheram nas datas estipuladas, sendo que foi obtido o numero esperado de
guestionarios.

As informacdes verbais coletadas por meio das entrevistas foram transcritas
na integra e se adotaram 0s seguintes critérios para a transcricdo: 1) as pausas
curtas foram indicadas por virgula; 2) as pausas longas com reticéncias e 3) sinais
de pontuacdo para entonacdes: ponto de exclamacéo, de interrogacéo, ponto final,
dois pontos.

O tratamento das informacdes foi inspirado na analise de contetdo (BARDIN,
2000) e, teoricamente, apoiado pela técnica designada como analise da enunciagao.

Para Bardin (1977), a andlise da enunciacdo possui duas caracteristicas que
a diferencia das demais técnicas: 1) apdia-se numa concep¢do da comunicacao
como processo e nao como dado; 2) desvia-se das estruturas e dos elementos
formais.

Os resultados averiguados por meio dos questionarios foram tabulados e
tratados estatisticamente, dentro das possibilidades desta pesquisa.

No quadro a seguir, podera ser observada a matriz formulada com
fundamentos nos referenciais teéricos que sustentaram a analise, tanto para a

formulacédo do roteiro de entrevista como para o questionario.
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Quadro 4 Diretrizes do Roteiro de Entrevista e Questionario™*

OBJETIVO OBJETIVOS TEMATICA |INDICADOREY DIMENSOES SUBCATEGORIAS
GERAL | ESPECIFICOS |INTRODUTORIA 1

Identificar e | Investigar as| 1) Concepcgéo Ambiente * Qualidade do ambiente fisico escolar
analisar as|acdes politico- | sobre o que Fisico e « Tamanho das escolas
acoes educacionais uma educagéo Recursos - Quantidade de alunos por turma
empreendidas | realizadas pela|deve possuir Escolares « ltens do ambiente fisico escolar que as escolas
pelas escolas | secretaria  de | para. ser possuem e nivel de satisfagdo com sua qualidade
publicas  do | educacéo, considerada - -

municipio  de | direcéo das | de qualidade . vac_al de formacdo dos docentes que atuam no
Santa Fé do|escolas e sua ensino fundamental o

Sul que | equipe. * Numero suficiente de funcionarios para o bom
desencadeara funcionamento da escola

m a evolucédo Formagdo e | « Funcionarios faltosos ao servico e medidas para

significativa do
IDEB (2005 —
2007)

Analisar se as
escolas
municipais e
seus atores
educativos  se
adaptaram e
incorporaram  a
politica de
avaliagcdo
externa pautada
no IDEB ou

usufruiram dos
diversos
aspectos de sua
autonomia
relativa.

2) O IDEB e
correlagdo

com o fato de
a escola
possuir ou ndo
uma educacgéo
de qualidade

3)Acdes
politico-

Condigdes de
Trabalho dos
Profissionais

combater essa situagédo
Formacdo continuada para os profissionais que
atuam na escola, periodicidade de oferta durante

educativas
efetuadas
visando a
melhoria  da
gualidade a
educacéo

4) Diferencial
elou  projeto
inovador nas
acbes com a
educacéo

publica  que
geraram o]
bom resultado
no IDEB

Democrética

GESTAO DO daEscola 0 ano letivo e sua qualidade
SISTEMA « Satisfagdo com o salario (docentes e gestores)
EDUCACIONAL . Existépcia de Plano de Carreira para o Magistério
 Estabilidade do corpo docente
* Quantidade de docentes em regime de
acumulagdo legal de cargos ou dedicacao
exclusiva
» Adesdo as avaliacdes externas (SARESP, Prova
Brasil e Provinha Brasil)
Avaliagéo  Incorporagdo da l6gica das avaliacdes externas e
utilizacao de treinos e simulados
» Existéncia de mecanismo municipal para avaliar a
aprendizagem dos alunos
e Divulgacdo dos resultados do IDEB para a
comunidade escolar
» Existéncia de avaliacdo de desempenho para 0s
profissionais da educacéo
» Caracterizacao da clientela escolar
Ambiente | « Violéncia escolar e a¢des de combate
Educativo e | « Clima e convivéncia escolar
Gestéo .

Participagdo da comunidade escolar nas decisdes
pedagdgicas e administrativas

Parcerias entre escolas e outras instituicdes
(universidades, empresas, fundacdes,
associacoes)

Escola aberta aos finais de semana para
atividades voltadas para a comunidade

GESTAO
ESCOLAR

Préatica
Educativa

Existéncia de proposta pedagégica escrita
Existéncia de plano de ensino por série e
disciplina

Acompanhamento do planejamento e execugéo
das aulas pela equipe gestora

Implementacdes curriculares e projetos educativos
Existéncia de aulas de enriquecimento curricular
e de reforgo continuo e paralelo da aprendizagem
Acompanhamento pedagdgico por assessores da
Secretaria de Educacéo

Acesso,
Permanéncia
e Sucesso ha

Escola

Regime de progressao adotado (ciclos, seria¢ao)
Critérios utilizados para reprovar ou nao o0s
alunos

Estratégias adotadas para combater o risco de
evasdao escolar

Fonte: Releitura dos Indicadores da Qualidade da Educagéo (2004), Novoa (1995) e Bardin (1977).

 No caso do questionario, foram feitas algumas alteracdes para adequar o nivel da linguagem
utilizada aos diferentes perfis de participantes, conforme orienta Rea & Parker (2000).

A construcdo de indicadores da Gestdo do Sistema Educacional e da Gestdo Escolar ocorreu
frente ao referencial tedrico abordado e de acordo com algumas adaptacdes efetuadas.
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Além das referéncias tedricas encontradas no préprio acervo bibliografico do
MEC e da UNESCO, a luz dos mais variados autores como Novoa (1995) Barroso
(1996) e Lima (2001), também utilizamos para a construgdo especifica dos
guestionarios para os pais, 0 estudo intitulado “Pesquisa Nacional Qualidade na
Educacao: a escola publica na opinido dos pais” (PINTO et al, 2006), pois alguns
dos assuntos enfocados na obra subsidiavam perfeitamente a tematica e os
indicadores que foram criados e/ou adaptados para esta pesquisa, servindo como
subcategorias, visto a sua importancia.*®

Esta dissertacdo, exceto sua Introducao, foi organizada em 4 Capitulos: 1) A
Avaliacdo da Educacéo no Contexto Mundial e Nacional; 2) O IDEB e a Qualidade
da Educacédo no Ensino Fundamental: fundamentos, problemas e perspectivas; 3) A
Gestdo do Sistema Educacional em Santa Fé do Sul e a Qualidade da Educacéo e
4) A Gestéo Escolar em Santa Fé do Sul e a Qualidade da Educacéo.

No que concerne aos Capitulos de 1 a 2, fundamenta-se no estudo das
principais produgdes bibliograficas que dédo énfase aos conceitos discutidos, sendo
que, com relacdo a pesquisa em evidéncia nos Capitulos 3 e 4, configura-se como
do tipo quanti-qualitativa e foi realizada entre os dias 12 a 16 de abril de 2010, em
cinco escolas de ensino fundamental da cidade de Santa Fé do Sul, visto que
apresentaram, segundo o IDEB 2007, os melhores indices de qualidade educacional
do pais. Em ordem alfabética, dispomos abaixo o nome das escolas pesquisadas: *’

1) E.M “Prof. Benedicto de Lima”;

2) E.M “Prof@ Cirley Volpe Lopes”;

3) E.M “Prof2 “Elisabeth Maria Cavaretto de Almeida”;

4) E.M “Prof2 Marina de Oliveira”;

5) E.M “Prof2 Rosimares Camargo Benitez”.

De modo sintético, no primeiro capitulo estudamos as influéncias das
reformas administrativas e dos programas de implantacdo de sistemas de avaliagao

em larga escala fomentados por organismos internacionais no delineamento das

® A construgdo das categorias e subcategorias utilizadas no roteiro de entrevista e no questionario
basearam-se na obra Andlise de Conteudo de Bardin (1977), durante a disciplina “Coleta de Dados por
meio de Entrevistas e Dialogos”, do Professor Dr. Eduardo José Manzini, na Unesp de Marilia-SP.

oA caracterizacdo de cada unidade escolar descrita e seus resultados individuais serdo

apresentados nos capitulos 3 e 4, de forma integrada, por meio da andlise da pesquisa documental
realizada e dos resultados obtidos na aplicacéo de questionarios e realizagao de entrevistas.
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politicas publicas de avaliagdo educacional atuais. Discutimos ainda, um conjunto
de conceitos frequientes nas politicas educacionais atuais como “responsabilizacéo e
prestacdo de contas”, eficiéncia, assisténcia técnica, dentre outros, provenientes das
teorias da administracdo empresarial e do processo de instituicdo do SAEB.

Em seguida, no segundo capitulo, contemplamos a analise dos processos de
criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacéao (PDE) e a operacionalizagéo do
IDEB, analisando seus fundamentos, problemas e perspectivas. Apresentamos as
concepcdes de diversos autores sobre o conceito de qualidade, assim como dos
atores educativos entrevistados e procedemos, também, a descricdo das
dimensdes presentes no documento do MEC ‘“Indicadores da Qualidade na
Educacao”.

No terceiro capitulo efetuamos, a vista da analise dos dados obtidos com os
instrumentos de coleta (pesquisa documental, questionarios e entrevistas), uma
discusséo critica tendo como referencial teérico a gestdo do sistema educacional de
Santa Fé do Sul, mas ndo sem antes abordarmos os estudos sobre a sociologia das
organizacdes escolares.

O quarto capitulo, também com fundamento nos dados obtidos com os
instrumentos de coleta, tratou da analise dos dados tendo como referencial tedrico a
gestdo escolar no municipio de Santa Fé do Sul, mediante uma analise integrada. *

O texto foi concluido com as consideracdes finais acerca dos resultados
observados e com a proposicédo de novas reflexdes, visto que ndo se pretende o

esgotamento do assunto.

8 A analise integrada, embora ndo abordada por autores especificos da area da pesquisa cientifica
em Educacao, aqui se refere a andlise dos dados documentais, dos questionarios e entrevistas
utilizados, numa concepcéo global do processo, de acordo com a categorizacdo dos dados e,
segundo Bardin (1977).
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CAPITULO 1

A AVALIACAO DA EDUCACAO NO CONTEXTO MUNDIAL E NACIONAL

Dentre as atuais politicas publicas educacionais, exaustivamente, a avaliacdo
externa da educacao basica que vem acontecendo no Brasil nos ultimos 15 anos,
envolvendo as escolas e os sistemas de ensino, tem sido objeto de muito debate
entre dirigentes educacionais, professores e pesquisadores.

Segundo Bauer (2010), a ideia de avaliar sistemas e programas educacionais,
tdo alardeada no Brasil apos os anos 1990, remonta, pelo menos, ao inicio do
século XIX, desenvolvendo-se a partir de pesquisas empiricas de cunho quantitativo.

Para a autora, ainda que a avaliacdo constitua um campo de estudos e
pesquisas que se desenvolveu notadamente a partir do século XX, estudiosos sao
unanimes em afirmar que avaliar, em seu sentido mais amplo, € uma pratica téo

antiga que remonta aos primordios da histéria do homem:

A avaliagdo, em um sentido amplo, € uma atividade que faz parte da
vida humana e esta presente no cotidiano dos individuos. (DIAS
SOBRINHO, 2002, p. 17 apud BAUER, 2010, p. 316).

Ousariamos dizer que a avaliagao surgiu com o préprio homem, se
entendermos por avaliagdo a visdo apresentada por Stake — o
homem observa; o homem julga, isto é, avalia. (VIANNA, 2000, p. 22
apud BAUER, 2010, p. 316).

Avaliacdo ndo é um conceito novo. Com relacdo ao aspecto de
“examinar e julgar, determinar o valor”, a pratica da avaliacdo sem
davida precedeu muito sua definicdo, e suas raizes remontam aos
primoérdios da histéria humana. O homem de Neanderthal praticou-a
ao determinar que tipos de madeira se prestavam a confeccao das
melhores langas, assim como 0s patriarcas persas ao selecionar
0s pretendentes mais adequados para suas filhas ou os pequenos
proprietarios rurais da Inglaterra, que abandonaram seus arcos
curtos (bestas) e adotaram os arcos longos do Pais de Gales [...]
(WORTHEN, SANDERS, FITZPATRICK, 2004, p. 36 apud BAUER,
2010, p. 316).

Penna Firme (1994, p. 107) afirma que a avaliacdo “vem atravessando pelo
menos quatro geracdes, numa evolucado essencialmente conceitual”. A primeira foi
utilizada principalmente para classificar e selecionar os individuos para o servigo

publico e para outros postos de trabalho. Nesse contexto, as principais estratégias
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de avaliacdo da educacgdo se centraram, basicamente, na perspectiva de “medida”,
considerando a abordagem da “psicometria” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 20). Tal
abordagem dominou a avaliacdo desde o final do século XIX até boa parte do século
XX, sistematizada por meio de testes de inteligéncia e amparados pelos estudos
psicoldgicos. A segunda geracdo, denominada “descritiva”, surgiu por volta dos anos
trinta e quarenta e se preocupou com a correlacdo entre os dados avaliados e 0
alcance dos objetivos escolares padronizados, dando lugar a um tipo de avaliacéo
mais abrangente, denominado “edumetria’, baseada no “estudo quantitativo das
variaveis relativas a aprendizagem individual ou coletiva” (DIAS SOBRINHO, 2002,
p. 21).

Pelo o que se sabe, o termo “avaliacdo educacional” surgiu apenas em 1934,
usada pela primeira vez por Tyler. A partir de entdo, aumentaram-se as propostas de
avaliacdo por objetivos, averiguacdo do éxito na escolarizacdo e busca por uma
maior eficiéncia do processo de ensino, por meio da articulagcdo do rendimento do
aluno as questdes dos curriculos e programas.

A terceira geragdo foi marcada pelo fato de que “nédo bastaria medir e
descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas as dimensfes do objeto”,
emitir um juizo de valor por parte do avaliador (PENNA FIRME, 1994, p. 108). Ja a
guarta geracédo, adentrando a década de noventa, emerge tendo como caracteristica
principal a “negociagdo”, onde o consenso é buscado entre pessoas de valores
diferentes, partindo de um processo interativo e fundamentado no paradigma
construtivista.

Essa rapida recuperacao historica dos conceitos evolutivos da avaliacdo nos
permite evidenciar, atualmente, um crescente processo de retorno aos ideais da
avaliacdo das duas primeiras geragbes, carregando, ainda, novas ideologias

capitalistas, o que Penna Firme (1994, p. 111) descreve como “pseudo-avaliacfes”,

Elas sédo tendenciosas e procuram favorecer pretensdes e
propdsitos que jamais se justificariam num processo avaliativo
apropriado e ético [...] representam uma distor¢cado de valores e tém
sido, infelizmente, utilizadas em situa¢fes politicas, de propaganda
e até mesmo has questdes publicas e educacionais [...] colocando
em risco avaliadores e avaliados [..] deixando de captar a
pluralidade das realidades que o0 processo avaliativo deve
contemplar.
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Portanto, para contextualizar melhor os recentes processos de delineamento
politico da avaliacdo educacional, este capitulo visa apresentar, de modo geral, 0
alcance das reformas e politicas educacionais no contexto mundial e nacional com
vistas a efetivacdo dos sistemas de avaliagdo da educacédo basica. Apresenta,
também, resumidamente, concep¢des provenientes do campo da administracdo e
suas influéncias nas politicas de avaliagdo dos sistemas educacionais do século

XXI.

1.1 As reformas administrativas brasileiras e a emergéncia da avaliagcdo sob a
I6gica capitalista na agenda do Banco Mundial, OMC e FMI

De acordo com Costa (2008), € de se constatar que durante a maior parte do
século XX o Brasil empreendeu um continuado processo de modernizacdo das
estruturas e processos do aparelho de Estado. Como resposta a transformacgdes
econdmicas e sociais de largo alcance, esse esfor¢co se desenvolveu ora de forma
assistematica, pelo surgimento das agéncias governamentais que se pretendiam
fossem ‘“ilhas de exceléncia” com efeitos multiplicadores sobre as demais, ora de
forma mais orgéanica, por meio das reformas realizadas no governo federal, em
1938, 1967 e a partir de 1995.

No cenario do Brasil pds-crise econémica de 1929, ocorre a primeira reforma
visando controlar os efeitos da crise e alavancar a indastria nacional e promover a

racionalizacdo burocrética do servigo publico.

A Revolucdo de 1930, simbolicamente associada a quebra da
espinha dorsal das oligarquias regionais, teve como desdobramento
principal a criagdo do estado administrativo no Brasil, através de
dois mecanismos tipicos da administracdo racional-legal: estatutos
normativos e 06rgdos normativos e fiscalizadores. A abrangéncia
desses estatutos e 6rgaos incluia areas teméticas classicas que, até
hoje, se revelam como estruturantes da organizacdo publica:
administracdo de material, financeira e de pessoal [...] Ao longo do
periodo compreendido entre 1930 e 1945 fortaleceu-se a tendéncia
de centralizagdo na administracdo e, no p6s-37, delineou-se uma
nova caracteristica de atuacdo: além de um estado administrativo,
centralizador, ele passou a assumir as feicdes de um estado
intervencionista; & sua expansao e acao centralizadora se somou,
ainda, a criacdo de autarquias e de empresas que criaram a base
futura para o estado desenvolvimentista. (JUNIOR, 1998, p. 5 — 6,
grifos nossos)
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A sequir, em 1967, por meio do Decreto-Lei n°. 200, de 25 de fevereiro de
1967, foi colocada em prética a segunda reforma da administracdo federal,

entrentanto, ela ficou pela metade e fracassou.

A crise politica do regime militar, que se inicia jA em meados dos
anos 1970, agrava ainda mais a situagdo da administracéo publica,
j& que a burocracia estatal foi identificada com o sistema autoritario
em pleno processo de degeneracdo (BRESSER-PEREIRA, 1996, p.
273 - 274).

Continuando o ciclo de reformas que ocorreram no Estado brasileiro, no ano
de 1990 com a posse de Collor como presidente, uma nova série de reformas
administrativas ocorreu, visando a reducdo do poder do Estado na vida social, a
implantacdo de uma nova moeda e de sistemas de desestatizacdo e racionalizacao,
contudo, com o caos que se instalou no periodo, praticamente ndo se efetivou como
se pretendia.

A grande reforma administrativa brasileira que, especificamente, interessa a
este estudo, €, sem duvidas, a “Reforma Bresser”, ocorrida no governo de Fernando
Henrique Cardoso. O interesse deste estudo em tal reforma se da devido ao fato de
que por meio dela, houve a adocdo das principais politicas neoliberais que
atualmente permeiam o campo educacional, mais precisamente, o0 campo da
avaliacdo da qualidade da educacéo.

A referida reforma, apés um longo periodo de conturbagdes politicas,
econdmicas e sociais, foi implantada pela promulgacdo da Emenda Constitucional n°
19/1998, alterando dispositivos da recém promulgada Constituicdo Federal. A
vigéncia dessa Emenda positivou, em nivel constitucional, a chamada Reforma
Gerencial do Estado, implementada basicamente no primeiro governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995 - 1998), cujo mentor foi o entdo Ministro Luiz Carlos
Bresser Pereira.

Segundo Neves (2010), com base num cenario internacional onde ja havia
reformas administrativas em curso, foi implementada a Reforma Gerencial de 1995,
cujo foco principal era a transformagdo do modelo burocratico em modelo gerencial,

tendo como principio a eficiéncia do servigo publico, como textualiza o autor:

[...] era uma imposi¢éo historica para o Brasil, como para todos os
demais paises que havia nos cinqiienta anos anteriores montado um
Estado do Bem Estar. O grande crescimento que o aparelho do
Estado se impusera para que pudesse garantir os direitos sociais,

37



exigiam que o fornecimento dos respectivos servicos de educacéo,
salde, previdéncia e assisténcia social fosse realizado com
eficiéncia. Esta eficiéncia tornava-se, inclusive, uma condicdo de
legitimidade do proprio Estado e de seus governantes. (NEVES,
2010, s/p.)

Conforme documentos do extinto Ministério da Administracdo Federal e

Reforma do Estado — MARE (1995), todo esse processo de reforma gerencial que

criticava a ineficiéncia estrutural da administracdo publica burocratica objetivou

deixar explicito que:

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social, para se tornar
seu promotor e regulador. O Estado assume um papel menos
executor ou prestador direto de servicos mantendo-se, entretanto,
no papel de regulador e provedor destes. Nesta nova perspectiva,
busca-se o fortalecimento das suas funcbes de regulacdo e de
coordenacdo, particularmente no nivel federal, e a progressiva
descentralizagdo vertical, para os niveis estadual e municipal, das
funcdes executivas no campo da prestacéo de servigcos sociais e de
infra-estrutura. Considerando essa tendéncia, pretende-se reforcar a
governanca — a capacidade de governo do Estado — por meio da
transicdo programada de um tipo de administracdo publica
burocrética, rigida e ineficiente, voltada para si propria e para o
controle interno, para uma administracao publica gerencial, flexivel e
eficiente, voltada para o atendimento da cidadania [...]. (MARE,
1995, p. 4, grifos nossos).

A reforma gerencial ou “Reforma Bresser” tinha como metas principais as

dispostas no quadro abaixo, sendo que, praticamente todas, causaram grandes

impactos nas politicas publicas educacionais atuais, especialmente, no que diz

respeito a avaliacdo da qualidade do ensino no pais.

Quadro 5 Sintese das mudancas ocasionadas pela Reforma Bresser.

PONTOS PRINCIPAIS DA “REFORMA BRESSER”

1) a redefinicho dos objetivos da
administracdo publica, voltando-a para o
cidaddo-cliente

4) o redesenho de estruturas mais
descentralizadas, a desestatizacdo, que
compreende a privatizacdo, a terceirizacao
e a desregulamentacéo

2) o aperfeicoamento dos instrumentos de
coordenacao, formulacao, implementacao e
avaliacdo de politica publicas

5) a definicdo precisa dos objetivos que o
administrador publico devera atingir em sua
unidade e o controle ou cobranca a
posteriori dos resultados

38



3) afirmacdo de que a administracdo
publica deve ser permeavel a maior
participacdo dos agentes privados e das
organizacoes da sociedade civil,
deslocando-se a énfase dos procedimentos
(meios) para os resultados (fins)

6) a avaliagdo sistematica, a recompensa
pelo desempenho, e a capacitacao
permanente, que ja eram caracteristicas da
boa administracao burocratica,
acrescentam-se 0s principios da orientacdo
para o cidaddo cliente, do controle por

resultados, e da competicdo administrada.

Fonte: Releitura de Costa (2008).

Afonso (1999), discutindo a presenca dos elementos oriundos das reformas
dos governos neoliberais em paises centrais e em um pais semi-periférico
(Espanha), destaca que tais mudancas tiveram sua génese na crise econdmica dos
anos 70 (acompanhada de recesséo, inflacéo, crise fiscal do Estado e desemprego)
e desenvolveram-se no contexto das criticas crescentes ao Estado-providéncia.
Ainda, segundo o autor, ao nivel das politicas de educacdo, tais elementos
decorrentes das reformas de cunho neoliberal que oscilaram da década de 1980 a

década de 1990, revelaram-se de diferentes modos, sendo que:

De entre eles pode salientar-se o ataque aos métodos de educagéo
“centrados na crianca”, a tentativa de reducdo da formacdo dos
professores as componentes curriculares da especialidade, e a
desconfianca em relacéo a sociologia e as ciéncias da educacéo [...]
e a mudanca nas politicas de administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de ensino (AFONSO, 1999, p. 107-108).

Nesse vértice, empreendendo uma analise mais especifica, podemos resumir
as politicas do Governo FHC (propulsor da “Reforma Bresser”) e do Governo Lula
por meio de um quadro sintético das principais politicas publicas do periodo.
Convém lembrar que ambos o0s governos emergiram em meio as fortes
transformacdes decorrentes da reforma, mas, a maioria de suas agdes estiveram
pautadas no atendimento aos acordos consensuais realizados com o Banco
Mundial, Fundo Monetario Internacional e Organizacdo Mundial do Comeércio,

visando a progressao das ideias neoliberais pos-crise de 70.
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QUADRO 6 - Politicas Educacionais Pds-“Reforma Bresser”

Governo FHC (1995 - 2002)

Governo Lula (2003 — 2010)

Criagc8o do Programa Dinheiro Direto na Escola
— PDDE - 1995

Implantacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos

Continuidade e o aprofundamento da avaliagdo
em larga escala com avaliacdes externas —
Prova Brasil, Provinha Brasil, Saeb, Enem,
Enceja, Enade, etc

Aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases n°.
9394/96

Implementacdo do Fundef - Lei n. 9.424/96 -
mas sem a inclusdo da Educacéo Infantil, Ensino
Médio e Educacdo de Jovens e Adultos na
politica de financiamento

Estimulo a municipalizacdo por meio da
vinculacdo do Fundef ao ndmero de alunos

Criagdo do Fundeb — Lei n°® 11.494/2007 — com a
inclusdo da Educacgéo Infantil, Ensino Médio e
Educacdo de Jovens e Adultos no aporte de
recursos

Criagdo do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) — Decreto n® 6.094/2007 e do
Plano de Acdes Articuladas (PAR)

Criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) -1997

Instituicdo do piso nacional para professores —
Lei n® 11.738/2008

Organizagdo do Ensino Fundamental em ciclos
de aprendizagem

Influéncia de economistas, empresarios e da
OCDE na gestdo e implantacdo de novos
mecanismos de avaliacdo externa

Aprimoramento do SAEB — 1995 - possibilidade
de comparagdo dos resultados ao longo do
tempo e a perspectiva de compreensdo das
consequéncias de politicas e  préticas
educacionais sobre o desempenho dos
estudantes

Criacio do |IDEB e metas envolvendo
transparéncia nos resultados de escolas e redes
de ensino

Apoio a programas de corre¢do do fluxo escolar
e caracterizacdo da reprovagdo em larga escala
como medida ineficaz e excludente.

Avaliacdo nacional inclui a vertente censitaria
(Prova Brasil) e o SAEB passa a ser utilizado
para a elaboracdo do IDEB no éambito das
unidades da federacdo

Formacéo inicial e continuada de professores por
meio do incentivo as assessorias pedagoégicas
privadas

Estimulo ao Ensino Fundamental de Nove Anos

Plano Nacional de Formacéo de Professores da
Educacgdo Basica e continuacdo do estimulo a
parceria com assessorias pedagogicas privadas.

Caracterizacdo da politica nesse periodo

Caracterizacao da politica nesse periodo

a) Revalorizacdo da racionalidade técnica, desta
vez concentrada no financiamento, atividade-
meio com a qual se almejava equacionar 0s
problemas de acesso e de qualidade do sistema
educacional.

b) Enfase no ensino fundamental, objetivando
sua universalizacao.

¢) Valorizacdo da politica educacional baseada
em evidéncias, 0 que se expressou por meio da
énfase em avaliacdo, o que ndo deixa de ser
uma forma de acionar mecanismos de
racionalidade técnica em outros dominios da
politica educacional.

a) idéias associadas a racionalidade relativa aos
fins da educacéo, em vez de complementar ao
da racionalidade relativa aos meios.

b) Estimulo as medidas de accountability
(prestacéo de contas/responsabilizag&o)

Fonte: Releitura dos dados do MEC/INEP e Bonamino et al. (2009).
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A reforma gerencial ou “Reforma Bresser”, que flexibilizou os processos e os
regulamentos burocraticos, conferiu um grau mais elevado de autonomia e de
accountability as agéncias governamentais e aos seus gerentes, iniciou-se a partir
do governo FHC e continuou influenciando as politicas do governo Lula, pois, como
explica Paula (2003):

A partir do governo Fernando Henrique Cardoso os rumos da
politica econdmica brasileira e as transformacdes ocorridas no
aparelho do Estado confluem, gradativamente, em uma nova cultura
gerencial, que implica na aproximacao da gestdo estatal do modelo
oriundo do setor privado e na delimitacdo e reorientacdo das
fungbes estatais, mediante a transferéncia de algumas destas ao
setor privado. [...] a intervencdo do Estado na sociedade deve ser
limitada, se restringindo as fun¢des de protecado, preservacao da lei
e da ordem, ao passo que consolida e garante a manutencédo dos
contratos privados e os mercados competitivos [...] Esses preceitos
corroboram a idéia de que o Estado deve intervir em prol do
mercado e é justamente iSSo que a nova gestdo estatal, pautada na
Teoria da Escolha Publica se propde: ajustar o aparelho estatal as
necessidades do mercado e implementar uma cultura de gestao
importada do setor privado, que facilite a unido entre Estado e
mercado (PAULA, 2003, p.124 - 126).

O que fica bastante evidente é que a postulacéo da “Reforma Bresser” estava
inserida num contexto mais amplo de reformas neoliberais e ndo se deu
originalmente por ideologia das entidades politicas e econbmicas brasileiras, mas,
em sua grande totalidade, atrelada a acordos com organismos internacionais.

Os principais organismos internacionais que promoveram politicas reformistas
no que se refere a educacdo sdo: o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), o Banco Mundial (BM), a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), o Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Programa de Reformas
Educacionais da América Latina e Caribe (PREAL). Dessas instituicées, para o caso
da educacédo brasileira, destacamos a forte atuagcdo do Banco Mundial e do FMI,
fundamentalmente.

De modo geral, as reformas administrativas estimuladas pelos organismos
internacionais além das consequéncias trazidas pela implantacdo de um “Estado
minimo”, compreendem um processo mais amplo, visto que desencadearam
reformas educacionais que, pautadas na mesma perspectiva neoliberal, buscam a

redefinicdo da educacéo em termos de mercado.
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Coraggio (1996), a respeito das orientagdes do Banco Mundial direcionadas a

educacgdo em diversos documentos divulgados na década de 1990 indica que:

[...] o Banco estabeleceu uma correlagdo (mais que analogia) entre
sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa,
entre pais e consumidores de servicos, entre relacbes pedagogicas
e relagbes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais proprios da realidade educativa.
(CORAGGIO, 1996, p. 102).

Outro autor que corrobora com esse direcionamento da educacéo ao mercado
€ Hadad (2008), ao afirmar que durante as ultimas décadas o Banco Mundial vem
recomendando um pacote de reformas educativas para os mais variados paises,
que contém, dentre outros, 0s seguintes elementos centrais:

a) prioridade na educacao primaria.

b) melhoria da eficicia da educacéo.

c) énfase nos aspectos administrativos.

d) descentralizacdo e autonomia das instituicdes escolares, entendida como
transferéncia de responsabilidades de gestdo e de captagcdo de
financiamento, enquanto ao Estado caberia manter centralizada as
funcbes de fixar padrdes, facilitar os insumos que influenciam o
rendimento escolar, adotar estratégias flexiveis para a aquisicdo e uso de
tais insumos e monitorar o desempenho escolar.

e) a analise econdmica como critério dominante na definicdo das estratégias.

De acordo com Marcus Faro, secretario executivo da Rede Brasil sobre

Instituicdes Financeiras Multilaterais:

O impacto do Banco Mundial sobre as politicas publicas € imenso. E
espantoso que a maior parte da opinido publica no Brasil ndo tenha
clareza a esse respeito. O Banco nao somente formula
condicionalidades que s&o verdadeiros programas de reformas das
politicas publicas, como também implementa esses programas
usando redes de gerenciamento de projetos que funcionam de
forma mais ou menos paralela a administragdo publica oficial do
Estado brasileiro. Trata-se da chamada “assisténcia técnica”.
(HADAD, 2008, p. 18)

Portela (2009) afirma que se tem dedicado bastante atencdo ao debate em
curso na Organizagcdo Mundial do Comeércio/Acordo Geral de Tarifas e Comércio

(OMC/GATT), acerca da conceituacao da educacdo como um bem de servi¢o. Para
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0 autor, a aprovagao de tais acordos faria com que a educacdo passasse a ser
regida pelas normas que se aplicam a comercializacdo de servicos em geral. Na
realidade, o autor aponta que haveria uma ampliagdo da mercantilizacdo na area, a
internacionalizacdo da oferta, com a penetracdo de grandes corporacoes
multinacionais em paises menos desenvolvidos. Entretanto, mesmo sem a
aprovacao de tais acordos, a educagao tem se transformado, crescentemente, em
mercadoria.

No documento “Educacéo para todos: avaliacdo da década” (BRASIL, 2000),
encontramos claramente um exemplo de que além do forte impulso dos Organismos
Multilaterais como o Banco Mundial, OMC e o FMI na transformacdo da educacao
em um bem de servico, 0 apoio estatal a influéncia das empresas na gestado publica
tem aligeirado sua transformacdo em mercadoria. Os servicos de
consultoria/assessoria oferecidos em termos de “assisténcia técnica”, a fim melhorar
a qualidade da educacédo dos paises periféricos sao situacdes em que se verifica a
internalizacdo da ideologia do mercado, muitas vezes, de forma implicita. A
internalizacdo das ideias dominantes do cenério capitalista, nada mais é do que

uma alienacéao inerente a ideologia dominante, como nos indica Chaui (1980):

A ideologia € o processo pelo qual as ideias da classe dominante se
tornam ideias de todas as classes sociais, se tornam ideias
dominantes. Ela consiste precisamente na transformacéo das ideias
da classe dominante em ideias dominantes para a sociedade como
um todo, de modo que a classe que domina no plano material
(econdmico, social e politico) também domina no plano espiritual
(das ideias). Embora a sociedade esteja dividida em classes e cada
qual devesse ter suas proprias ideias, a dominacdo de uma classe
sobre a outra faz com que s6 sejam consideradas vélidas as ideias
da classe dominante. (CHAUI, 1980, p. 94)

Profissionais de apoio escolar, professores, especialistas em educacéo, pais
e opinido publica, geralmente, ndo conseguem mensurar a légica mercadolégica por
detrds das “boas intencbes” dos programas oferecidos pelas instituicbes
internacionais.

Nessa dire¢do, é possivel ler no documento “Educacédo para todos: avaliagdo
da década” (BRASIL, 2000), testemunhos frenéticos de programas de elevado
sucesso, motivando e suscitando os sistemas de ensino a apostarem na ideia de
gque empresas e escolas devem estar intimamente interligadas, como podemos

notar, pelo testemunho inflamado dos idealizadores do documento:
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O projeto Geréncia da Qualidade Total na Escola tem trés etapas. A
primeira é a capacitagdo de todos os profissionais de ensino. Os 920
professores passaram por treinamento de quarenta horas,

s

trabalhando a questdo das ferramentas da qualidade. Nao é
simplesmente impor essas ferramentas a escola, mas fazer as
adequacdes necessarias. Depois, as escolas foram agrupadas em
trés grupos. Durante um ano, receberam consultoria constante para
implantar o que aprenderam no treinamento. Ao final, foi realizado o
LicBes de Implantacdo da Geréncia da Qualidade (Lige), em que as
escolas mostravam tudo o que fizeram na pratica e 0s impactos
causados. Temos tudo documentado; sdo exemplos muito
interessantes, saidas incriveis para questdes da educacao.
(BRASIL, 2000, p. 182)

Notamos, de imediato, que a légica empresarial aplicada a educacéo, a
considera como campo de “administracéo cientifica pura”, notadamente voltada para
a ampliacdo da produtividade. Mas a questdo € que imperantes estudos tém
desmistificado que a concretizacdo de medidas quantitativas, e, até mesmo,
“ferramentas da qualidade”, ndo se encontram estritamente referenciadoras de uma
melhoria da qualidade da educacéo.

N&o obstante as analises efetuadas, ndo seria possivel deixar de trazer a
tona para uma compreensao mais abrangente de toda essa influéncia capitalista na
educacdo, o processo de implantacao dos sistemas de avaliacdo na América Latina
e seus objetivos iniciais, delimitados, em grande medida, pelo Banco Mundial, OMC
e FMI, especialmente a partir da década de 80. Tal estudo sera empreendido no

item seguinte, evidenciando a acdo desses organismos nos paises americanos.

1.2 Os anos 90 e a avaliacdo de programas e sistemas educacionais em paises

americanos

Segundo Casassus (2001), pode-se estimar que nos anos 1990, diante da
reforma do Estado, as reformas educacionais nos paises americanos vao sendo
implantadas e operacionalizadas pelos sistemas de ensino, sob a orientacdo de trés
objetivos basicos:

» colocar a educacédo no centro das estratégias de desenvolvimento;
* iniciar nova etapa de desenvolvimento educacional mediante a
transformacao da gestao e,

* melhorar os niveis de qualidade da aprendizagem.
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Para atingir tais objetivos, os paises em desenvolvimento tiveram que
priorizar, em especial, acdes que incluiam: investimentos com énfase na educacao
basica; politicas para diminuicAio da pobreza; reformas administrativas e
educacionais; descentralizacdo da gestdo e da autonomia da instituicdo escolar; e
énfase na avaliacdo do rendimento escolar e na implantacdo de sistemas
nacionais de avaliagéo de resultados.

Diante desse contexto, a partir de 1995 houve o desenvolvimento de muitos
sistemas de avaliacdo, uma vez que a V Culpula lbero-Americana de Chefes de
Estado e de Governo aprovou o “Programa de Cooperacdo para o Desenvolvimento
de Sistemas Nacionais de Avaliacdo da Qualidade da Educacao” em San Carlos de
Bariloche, disseminando entre os paises participantes a preocupacdo com O0s
indices e a qualidade dos servi¢cos educacionais.

A légica de desenvolvimento de alguns dos sistemas de avaliacdo dos paises
americanos, impelidos pela necessidade de um gerenciamento eficaz dos recursos
disponiveis para a educacgdo, valorizou as informacdes obtidas por meio da
aplicacdo de testes aos alunos como suporte a tomada de decisbes na area
educacional. Nessa conjuntura, a avaliacdo de sistemas passou a ter destaque nas

propostas de politicas publicas, pois conforme salienta Afonso (2000, p. 18):

s

Nas organizacdes, a avaliacdo € quase sempre um instrumento
fundamental em termos de gestdo. Particularmente importante na
estruturacdo das relacbes de trabalho (por exemplo, como
instrumento de selecdo, promocéo e desenvolvimento profissional) a
avaliacdo é também um instrumento importante de controle e de
legitimag&o organizacional [...]

De acordo com Bauer (2010) “compreende-se que a dimenséo de gestdo e
gerenciamento do sistema educacional consiste no uso dos resultados da avaliagcéo
para a administracdo, o controle e o direcionamento das questdes da educacédo.”
Para a autora, essa perspectiva é ilustrada por objetivos que aparecem nas
avaliacdes, como: produzir informagéo gerencial, proporcionar tomada de decistes
para melhorar a qualidade, promover retroalimentacdo curricular, avaliar o impacto
das politicas e dar continuidade a reforma educativa.

Contudo, mostra-se imperiosa a forma como a transformacédo do papel do

Estado provedor para regulador, tem repercutido fortemente no direcionamento da
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avaliacdo dos sistemas educacionais americanos, fortalecendo as funcdes de
“controle, regulacdo e prestacéo de contas tanto ao Estado quanto a sociedade”. Em
relacdo a perspectiva gerencial da implantacdo dos sistemas de avaliacdo, Dias
Sobrinho (2002) explica que ela assumiu basicamente as caracteristicas de
accountability, termo que define como:

uma forma tecnocratica de valorar e um procedimento burocratico
de exigir o cumprimento de obrigacdes. E inevitavel a conex&o entre
a accountability e a ideologia da eficiéncia. A responsabilidade,
antes entendida nos ambitos universitarios como pertinéncia e
equidade, ou em outras palavras, a prestacdo de contas a
sociedade como um todo, referida como accountability, se
transforma na exigéncia de demonstracdo na obtencdo de
determinados resultados através do emprego dos meios mais
eficientes. E, portanto, a capacidade de prestar contas ndo a
sociedade, mas aos governos e aos clientes (DIAS SOBRINHO,
2002, p. 29).

Bauer (2010) destaca que no documento “O financiamento e a gestdo da
educacdo na América Latina e no Caribe”, produzido em parceria com a Comissao
Econbmica para a América Latina e o Caribe (Cepal), o conceito de accountability é
central, sua importancia para a educacao é defendida e sdo realizadas indicacdes
sobre como proceder para uma efetiva prestacdo de contas. A autora ainda aponta

que:

Percebe-se um forte carater ideoldgico no debate do accountability,
em que discursos aparentemente democraticos e legitimos (como a
transparéncia de informagdes) séo utilizados para respaldar acdes
centralizadoras e antidemocraticas, cuja principal caracteristica é a
manutencéo do controle sobre o sistema de ensino pelo governo,
sem que este assuma, diretamente, a responsabilidade integral
pelos servicos prestados. [...] No Brasil e em outros paises do
continente americano, essa centralidade do papel da avaliacdo
passa a ocorrer no final dos anos 1980 e na década de 1990,
guando o panorama internacional atribuiu maior importancia a
avaliacdo educacional em larga escala, especialmente com relacdo
aos sistemas responsaveis pela educacgéo basica. (BAUER, 2010, p.
325).

A partir dos dados contidos no Quadro 7, a seguir, podemos verificar a
cronologia da implantacdo dos sistemas de avaliacdo educacional nos paises

americanos desde 1985 até a década de 1990.
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Quadro 7 Primordios dos Sistemas de Avaliagcdes Educacionais nas Américas

Operativos Nacionales de Evaluacién del Sinec 1003™
(ONE)

Sistema Macional de Avaliagdo da Educagio
Basica (Saeb)

Sistemna de Medicién de Calidad de la
Educacidn (Simce)

Pruebas de Conocimientos

Sistermna Macional de Evaluacién de los
Aprendizajes (Sinea)

q Mational Assessment of Educational Progress 7
Estados Unidos State (Naep) 1988

Fonte: Barrera (2000), Le6n e Vasquéz (2009) apud Bauer (2010).

Notas:

(1) Os nomes das avaliacdes do sistema referem-se as avaliagées da educagéo béasica

(2) Os anos de inicio do sistema referem-se a primeira experiéncia sistematica conhecida em cada pais.

(3) Costa (1998).

(4) Canada, CMEC. Assessment: Pan-Canadian Assessment Program.

(5) Chile. Simce. Pruebas nacionales.

(6) Unesco (2008).

(7) O Naep teve inicio em 1969; entretanto, mudangas curriculares levaram a transformagées na avaliagéo e o
Naep com a sua estrutura atual passou a ser aplicado a partir de 1988 (Mead, 1989).

(8) Peru. Ministério de Educacion. Que és la UMC?
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Para complementar a compreensao do processo de implantagao dos sistemas
de avaliacdo educacional, delimitados pela légica dos organismos internacionais e
dos mecanismos de gerenciamento, prestacdo de contas e responsabilizacao
(accountability) é importante observar como tais sistemas se configuraram nos

diversos paises da Ameérica, em relagdo aos seus objetivos iniciais.

Quadro 8 Objetivos Iniciais da Avaliacdo Relacionados com a Accountability

Fonte: Bauer (2010).
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Dado o exposto, notamos que em sua configuragéo inicial a implantagcéo dos
sistemas de avaliacdo educacional no Brasil ainda ndo possuia todos os contornos
relacionados a accountability presentes na atualidade. Posto isso, ndo visando
ainda um aprofundamento da questédo, enveredaremos no proximo item por uma
breve abordagem das politicas de avaliagdo instituidas oficialmente no Brasil, em
especial por meio do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacédo Basica — SAEB, a

partir da década de 1990, objetivando discutir suas nuances e perspectivas.

1.3 Breve historico das politicas de avaliacdo da qualidade da educacéo

basica no Brasil, apés os anos de 1990

Em meados de 1960, nos Estados Unidos, foi publicado o estudo intitulado
“Relatério Coleman”, considerado uma das mais influentes pesquisas de
levantamento de dados na &rea da educacdo, que objetivava estudar em que
medida as diferencas de raca, cor, religido, origem geogréafica e origem social
afetariam as oportunidades de educacdo. Em sintese, chegou-se a resultados que
indicaram que as diferencas de desempenho escolar entre as criangas eram
explicadas em maior medida pelas variaveis socioecondmicas do que pelas
intraescolares.

Pouco tempo depois da divulgacdo do “Relatério Coleman” outros paises
publicaram estudos similares, como a Inglaterra que apresentou o “Relatério
Plowden” e a Franca que havia concluido algumas experiéncias.

E importante salientar que apesar de sua importancia em dado momento
historico e social, tais pesquisas receberam inUmeras criticas quanto a sua validade
do ponto de vista técnico, ja que desprezavam uma série de variaveis intraescolares,
destinando aos fatores extraescolares a responsabilidade pelos bons ou maus
resultados educacionais.

Para esta pesquisa, torna-se relevante ressaltar que tais levantamentos de
dados produziram, a priori, um aporte significativo de informacdes para o
desenvolvimento de muitas politicas publicas de cunho compensatorio, mas, ainda
assim, representaram uma possibilidade abrangente de estudo do campo

educacional, como antes ndo se tinha feito.
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Em relacdo ao Brasil, na década de 1970, ja emergia uma grande insatisfacdo
com a situacdo educacional do pais, no entanto, eram escassos 0s estudos que
permitiam vislumbrar, com maior rigor, os fatores que produziam efeitos
consideraveis nos resultados educacionais.

Dessa forma, eram comuns entre os tedricos da area, discursos em que se

afirmava que:

No Brasil, infelizmente, ndo ha um estudo como esse que mostre,
claramente, que as criancas da classe trabalhadora (nhaquele caso,
de um segmento etnicamente distinto) freqientam escolas de
gualidade mais baixa e sdo mais intensamente afetadas por ela no
seu desempenho educacional. No entanto, é possivel tomar alguns
dados, mesmo que parciais, e tentar especular sobre a existéncia de
fendbmeno da mesma natureza em nosso pais, apesar de nao
podermos medir sua intensidade, como fez Coleman para os
Estados Unidos. (CUNHA, 1989, p.152 apud BONAMINO E
FRANCO,1999, p. 104)

No que concerne a década de 1980 comecaram a surgir estudos e pesquisas
gue enfatizavam os fatores intraescolares, reduzindo, mas nao desconsiderando, a
importancia dada pelos estudos de 1960 a 1970 aos fatores externos para o
desempenho escolar, principalmente por forte influéncia do Relatério Coleman. Tais
estudos e pesquisas levaram a execucdo de politicas de “ndo reprovacao”,
especialmente para combater a persisténcia de altas taxas de repeténcia

constatadas, contudo:

A adocdo das referidas politicas [...] era baseada em diagndsticos
gerais sobre os problemas da repeténcia que careciam de
articulagéo, tanto com visdes pedagogicas capazes de interpretar as
causas dos altos indices de repeténcia na série inicial, como com
propostas desenhadas para a superacéo do problema. (BONAMINO
E FRANCO,1999, p. 106)

Assim, a partir de 1985, em razdo de uma grande critica dos pesquisadores
da area de estatistica e economia a validade dos diagnosticos divulgados, passaram
a ser discutidas novas prioridades para a politica educacional brasileira que
acabaram materializando-se em um novo modelo de diagndstico de fluxo de alunos,
mas que ainda ndo era capaz de diagnosticar os problemas centrais da baixa
qualidade do ensino. Foi no final da década de 1980 que ocorreram mudancas
substanciais na afericdo dos fatores relacionados ao atendimento educacional

oferecido a populacdo e desempenho dos alunos dentro do sistema. Neste
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momento, as agdes direcionadas a implementacdo no Brasil de um sistema nacional
de avaliacdo da educagédo basica, culminou na institucionalizacdo do SAEB.

Oportuno se torna dizer que desde 1988, a Constituicdo Federal ja previa a
necessidade de além de garantir ensino fundamental obrigatério e gratuito,
assegurar a “garantia de padréo de qualidade” *° (BRASIL, 1988). A garantia desse
padrdo de qualidade, segundo o aparato legal, poderia ser atestado através de
sistemas de avaliacéo externa criados em regime de colaboracdo com os Estados e
municipios.

Bonamino (2002) explica o contexto de desenvolvimento do sistema de

avaliacdo educacional no Brasil nos anos de 1990:

No final dos anos 80, o reconhecimento da inexisténcia de estudos
gue mostrassem mais claramente o atendimento educacional
oferecido a populacdo e seu peso sobre o desempenho dos alunos
dentro do sistema escolar conduziu as primeiras experiéncias de
avaliacdo do ensino de primeiro grau. J& nos anos 90, o sistema de
avaliacdo da educacao bésica passa a inserir-se em um conjunto
mais complexo de interrelacdes, em cujo interior operam o
aprofundamento das politicas de descentralizacdo administrativa,
financeira e pedagdgica da educacdo, um novo aparato legal e uma
série de reformas curriculares. Essas interrelagbes estao
demarcadas pelo encerramento do ciclo de recuperacdo da
democracia politica e pela aceitacdo das novas regras
internacionais, derivadas da globalizacdo e da competitividade
econbmica (BONAMINO, 2002, p. 15 - 16).

Assim, a partir das previsdes legais, em nivel nacional foram criados o SAEB
em 1990, realizado bienalmente por amostragem, o ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio) em 1998 e o ANRESC (Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar)
em 2005 pelo desmembramento do SAEB. No Estado de S&o Paulo, consonante a
tendéncia nacional ha o SARESP (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo), criado em 1996, como elemento fundamental da politica
educacional do Estado.

Principalmente a partir de 1995, com o governo de Fernando Henrique
Cardoso, diversas implantagbes de mudancas legais foram definitivas para o
fortalecimento do sistema nacional de avaliagcdo, em especial, a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao n° 9394/96, o financiamento da educacdo por
meio da Lei n° 9424/96, que regulamentou o Fundo de Manutencdo e

19 Cf. Art. 206, inciso VI, da Constituicdo Federal de 1988.
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a municipalizacdo do
ensino e o forte apelo da racionalidade técnica para equacionar os problemas
educacionais.

Nesse contexto, com a LDB a proposta de avaliagdo externa foi reafirmada

em seu artigo 9°:

[...] VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboracao
com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e
a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996).

Consequentemente, o que ndo se pode deixar de assinalar € que a origem do
SAEB relaciona-se, diretamente, com demandas do Banco Mundial, em geral pelas
politicas decorrentes das reformas educacionais a que nos referimos anteriormente
neste estudo. No mesmo sentido, também é fundamental destacar que o repasse de
verbas do Banco Mundial ao SAEB 95 e 97 se deu somente apds o0 governo de
Fernando Henrigue Cardoso realizar os ajustes determinados pelo organismo
internacional, posto que, a existéncia de divergéncias entre o MEC e o banco eram
bastante significativas, pois, como se observa nos excertos de documentos oficiais
do MEC/INEP pesquisados por Bonamino e Franco (1999, p. 120), enquanto os

técnicos do INEP

[..] defendiam um desenho organizacional descentralizado de
execugcdo, mas com um core diretivo e técnico institucionalmente
estruturado no Ministério e nas secretarias, que supervisionasse 0
desenvolvimento do sistema e assegurasse a integracdo avaliacdo-
formulacao de politicas publicas,

Os técnicos do Banco Mundial

[...] propugnavam, com base em estudos feitos em alguns paises da
América Latina, uma organizacdo em que 0 Ministério apenas
definiria e controlaria 0 alcance dos objetivos gerais de avaliacdo e
licitaria, entre organizagbes néo-lucrativas, a execugao de todas as
atividades do programa. (Brasil, 1994, p.6)

Sendo assim, chegando-se a um consenso que abarcava, essencialmente, as
diretrizes do Banco Mundial em detrimento das proposi¢des iniciais do MEC, foram

estabelecidos seus objetivos gerais, conforme se observa no Quadro 9.
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Quadro 9 Os Objetivos Gerais do Saeb

Fonte: MEC/INEP

Desde seus primeiro ciclos, o SAEB promoveu avaliacbes da aprendizagem
escolar com a priorizacdo das areas de Linguas, Matematica e Ciéncias, 0 que
levantou o problema do reducionismo curricular, sendo entendido por varios autores
como uma viséo estreita da educacgéao.

N&o quer isso dizer, entretanto, que nao se podem notar alguns avangos no
referido sistema de avaliacdo, pois para melhorar a radiografia do ensino publico
brasileiro por unidade escolar, o Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP/MEC) aperfeicoou o SAEB, incluindo a Prova Brasil, criada em
2005, e mantendo inalterada a avaliacdo amostral do SAEB, que hoje se chama
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), mais detalhada e com foco em cada unidade
escolar. Com a Prova Brasil, em termos estatisticos e de amplitude, o sistema de
avaliacdo da educacdo basica passa a ser um dos mais avancados da América
Latina, pois oferece informacfes mais precisas sobre a “qualidade da educacao”
ofertada pelas escolas brasileiras.

A Prova Brasil e 0 SAEB sao avaliagBes para diagnostico, em larga escala,
desenvolvidas pelo INEP/MEC. Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
guestionarios socioecondémicos. Nos testes aplicados na quarta e oitava séries
(quinto e nono anos) do ensino fundamental e no terceiro ano do ensino médio, 0s

estudantes respondem a itens (questdes) de Lingua Portuguesa, com foco em
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leitura, e matematica, com foco na resolucdo de problemas. No questionario
socioeconémico, os estudantes fornecem informacdes sobre fatores de contexto que
podem estar associados ao desempenho.

Os dados dessas avaliacbes sdo comparaveis ao longo do tempo, ou seja,
pode-se acompanhar a evolugdo dos desempenhos das escolas, das redes e do
sistema como um todo.

Tecendo uma critica positiva a respeito de algumas configuracbes do SAEB
até o ano de 1997, Bonamino e Franco (1999, p. 113) apontam que:

O SAEB promove avaliacbes da educacdo a partir de amostras
complexas, representativas no nivel estadual, dos estudantes
brasileiros. Sob o ponto de vista das alternativas de politica
educacional, esta é uma caracteristica importante, pois avaliaces
deste tipo, em contraste com as avaliagbes censitarias, ndo se
prestam a desencadear politicas de financiamento de unidades
escolares e de remuneracdo docente a partir dos resultados
dos alunos em avaliacdes nacionais. Politicas deste tipo,
subsidiadas por avaliacbes censitarias, foram parcialmente
praticadas em passado recente na Inglaterra, no Chile e na
Provincia de Mendonga (Republica Argentina) [...] resultados
negativos em termos da democratizacdo da educagdo foram
registrados, respectivamente para cada um dos casos mencionados.
(grifos nossos)

Apesar do posicionamento dos autores, percebemos frequentemente que as
configuracbes do SAEB, a cada novo ano, visam atender as politicas de regulacédo e
responsabilizagéo das escolas e sistemas de ensino, deixando de contrastar com as
avaliacdes censitarias, mas servindo aos mesmos interesses ao constituir por meio
de seus dados amostrais, o IDEB das unidades federativas.

No engendramento de todas essas questbes que simbolizam significativas
mudancas historicas e conceituais sobre a implantacdo dos sistemas de avaliagéo,
cabe ressaltar que o SAEB vem monitorando a qualidade da educacdo basica
brasileira por meio de testes tendo como base uma matriz de competéncias
construida sob os conteiddos minimos propostos nos “Parametros Curriculares
Nacionais” (BRASIL, 1997) e abrangendo todas as redes de ensino publico (federal,
estadual e municipal).

Inadequado seria esquecer, que apdés 2002, com a eminéncia politica do
governo Lula nas eleicdes federais, novas politicas educacionais foram formuladas,
seguindo a tendéncia gerencial centrada nos interesses do mercado que

caracterizaram a gestdo de Fernando Henriqgue Cardoso. A guisa de exemplo
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podemos citar a continuidade e o aprofundamento dos mecanismos de avaliagao
externa, inserida no contexto de criagdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacgéo (FUNDEB) e do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE).

No rol dessas politicas publicas, o PDE passou a influenciar definitivamente
0s novos paradigmas de avaliacdo externa no pais, ndo apenas por suscitar o
aprofundamento dos mecanismos de levantamento de dados e aprimorar a
rigorosidade estatistica, mas, em suma, pela essencial utilizacdo de parametros
internacionais, inclusive daqueles oriundos da Organizacdo para Cooperagcdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), conforme se expressa em seu corpo legal,
pelo Decreto n°. 6094, de 24 de abril de 2007.

Freitas (2001) emitindo sua critica ao encaminhamento desse tipo de politica
de avaliacdo, explicita que se trata de um sistema baseado no modelo americano de
“responsabilizacdo” e, portanto, que visam transformar o servi¢co publico em mercado

ou mais precisamente em um quase-mercado.
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CAPITULO 2

O IDEB E A QUALIDADE DA EDUCACAO NO ENSINO FUNDAMENTAL:
FUNDAMENTOS, PROBLEMAS E PERSPECTIVAS

Este capitulo pretende apresentar uma analise das recentes politicas publicas
educacionais vigentes em ambito nacional voltadas a aferir os resultados da
educacao basica. A intencao é estudar nos documentos oficiais e de acordo com as
diversas abordagens teodricas:

* O Plano de Desenvolvimento da Educacéo Basica (PDE);

+ O indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB);

* A Qualidade da educacéo.

Por fim, vale destacar que o estudo a ser empreendido neste capitulo visa
entender os propositos e o0 alcance das politicas avaliativas no contexto do novo
papel do Estado “avaliador e regulador”, partindo, a principio, da andlise da criacao
do PDE e sua culminancia no IDEB, para, finalmente, discutir os diversos

posicionamentos a respeito do conceito “qualidade da educacao”.

2.1 O Plano de Desenvolvimento da Educacdo e seus impactos nas politicas

educacionais

A urgéncia na criacdo de politicas publicas objetivando o desenvolvimento
econdmico e social do pais desencadeou diversas acdes do governo Lula. A
principal delas foi o lancamento do Programa de Aceleracédo do Crescimento (PAC),
em 28 de janeiro de 2007, que engloba um conjunto de politicas econdmicas,
planejadas para os quatro anos seguintes, e que tem como objetivo acelerar o
crescimento econdmico do Brasil, prevendo investimentos totais de R$ 503,9 bilhdes
até 2010, sendo uma de suas prioridades o investimento em infraestrutura,
saneamento, habitacdo, transporte, energia e recursos hidricos, entre outros.

Frente aos objetivos do PAC, cada ministério teve que apresentar uma série

de acdes que se enquadrariam no referido programa. O Ministério da Educacéao
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aproveitou, entédo, e langcou em 24 de abril de 2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). Tal plano foi langcado concomitantemente ao Decreto n°
6.094/2007, que instituiu 0 "Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo”. O
Decreto n°. 6.094/2007, estruturalmente, trata em seu Capitulo | do estabelecimento
de 28 metas para a melhoria na qualidade da educacé&o; no Capitulo Il sobre o IDEB,;
no Capitulo lll do termo de ades&o voluntaria dos municipios, estados e Distrito
Federal ao Compromisso; e no Capitulo IV sobre o Plano de Ac¢bes Articuladas
(PAR) como requisito para recebimento da assisténcia técnica e financeira aos entes
participantes do Compromisso.

O notavel é que convidadas a participar como representantes da sociedade
civil, as empresas é que acabaram dando o delineamento final ao PDE, contribuindo
para a definicdo das seguintes “diretrizes”:

Quadro 10 As metas do PDE

1 - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir;

2 - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os resultados por exame
periédico especifico;

3 - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da sua freqiiéncia e do seu
desempenho em avaliagBes, que devem ser realizadas periodicamente;

4 - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela adocdo de praticas como
aulas de reforco no contraturno, estudos de recuperacéo e progressao parcial;

5 - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razdes da nao freqiéncia do educando e
sua superacao;

6 - matricular o aluno na escola mais préxima da sua residéncia;

7 - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além
da jornada regular;

8 - valorizar a formag&o ética, artistica e a educacdo fisica;

9 - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas;

10 - promover a educagdo infantil;

11 - manter programa de alfabetizagéo de jovens e adultos;

12 - instituir programa préprio ou em regime de colaboracdo para formagéo inicial e continuada de
profissionais da educacao;

13 - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da educacao, privilegiando o
mérito, a formacao e a avaliagdo do desempenho;

14 - valorizar o mérito do trabalhador da educacao, representado pelo desempenho eficiente no
trabalho, dedicacéo, assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos
especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento profissional,

15 - dar conseqiiéncia ao periodo probatorio, tornando o professor efetivo estavel apos avaliagédo, de
preferéncia externa ao sistema educacional local;
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16 - envolver todos os professores na discussdo e elaboracdo do projeto politico pedagdgico,
respeitadas as especificidades de cada escola;

17 - incorporar ao nlcleo gestor da escola coordenadores pedagogicos que acompanhem as
dificuldades enfrentadas pelo professor;

18 - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para nomeacao e exoneracao de diretor
de escola;

19 - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da educacdo, com énfase no
Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica IDEB;

20 - acompanhar e avaliar, com participagdo da comunidade e do Conselho de Educacéo, as politicas
publicas na &rea de educacdo e garantir condices, sobretudo institucionais, de continuidade das
acOes efetivas, preservando a memoéria daquelas realizadas;

21 - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educacdo, garantindo o funcionamento
efetivo, autbnomo e articulado dos conselhos de controle social;

22 - promover a gestao participativa na rede de ensino;

23 - elaborar plano de educacéo e instalar Conselho de Educagédo, quando inexistentes;

24 - integrar os programas da area da educacdo com os de outras areas como saude, esporte,
assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao fortalecimento da identidade do educando com
sua escola;

25 - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos educandos, com as
atribuicBes, dentre outras, de zelar pela manutencdo da escola e pelo monitoramento das acbes e
consecucdo das metas do compromisso;

26 - transformar a escola num espago comunitario € manter ou recuperar aqueles espacos e
equipamentos publicos da cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar;

27 - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria da infraestrutura da escola
ou a promocgao de projetos socioculturais e agfes educativas;

28 - organizar um comité local do Compromisso, com representantes das associacbes de
empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do
sistema educacional publico, encarregado da mobilizacdo da sociedade e do acompanhamento das
metas de evolucéo do IDEB.

Fonte: Decreto n°. 6.094/2007/INEP

Diante do estabelecimento de tais metas e recorrendo ao documento “Plano
de Desenvolvimento da Educacao: Razfes, Principios e Programas” (2007) notamos

forte énfase no discurso quanto ao fato de que

O PDE busca, de uma perspectiva sistémica, dar conseqiiéncia,
em regime de colaboracdo, as normas gerais da educacdo na
articulagdo com o desenvolvimento socioecondémico que se realiza
no territorio, ordenado segundo a l6gica do arranjo educativo — local,
regional ou nacional (BRASIL, 2007, p. 8, grifos nossos).

Contudo, discordando da perspectiva sistémica publicizada, Saviani (2007),
observa que em relacéo as 28 diretrizes estabelecidas no “Plano de Metas” do PDE,
0 que se nota é que essas a¢fes ndo possuem um “encadeamento l6gico”, estando

justapostas, sem nenhum critério de agrupamento. O autor ainda acrescenta que, de
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modo geral, associadas também aos programas do PAC, as acdes podem ser

distribuidas da seguinte maneira:

No que se refere aos niveis escolares, a educagdo bésica esta
contemplada com 17 acfes, sendo 12 em carater global e cinco
especificas aos niveis de ensino. Entre as acdes que incidem
globalmente sobre a educacdo béasica situam-se o "FUNDEB", o
"Plano de Metas do PDE-IDEB", duas acdes dirigidas a questédo
docente ("Piso do Magistério" e "Formag&o"), complementadas
pelos programas de apoio "Transporte Escolar", "Luz para Todos",
"Saude nas Escolas", "Guias de tecnologias", "Censo pela Internet",
"Mais educacdo”, "Colecdo Educadores" e "Inclusdo Digital".
(SAVIANI, 2007, p. 1.233)

E importante reforcar que devido as limitacdes deste estudo, procuraremos
discutir por ora as acdes do PDE em relacdo aos programas para a elevacédo da
qualidade da educacdo, restringindo-nos aqueles voltados para o nivel de ensino
fundamental, posto que as propostas para os demais niveis da educacéo basica e
superior, sdo extremamente amplas e ultrapassam 0s objetivos de nossa analise.

Sendo assim, segundo estudo j& desenvolvido por Saviani (2007), no que se
refere ao ensino fundamental, podemos destacar trés agfes estratégicas do PDE: 1)
a implantacdo da “Provinha Brasil”, destinada a avaliar o desempenho em leitura e
escrita das criancas de 6 a 8 anos de idade, tendo como objetivo verificar se as
criancas da rede publica estdo chegando aos 8 anos efetivamente alfabetizadas e
letradas; 2) o “Programa Dinheiro Direto nas Escolas” (PDDE), que concedera, a
titulo de incentivo, um acréscimo de 50% de recursos financeiros as escolas que
cumprirem as metas do IDEB; e 3) o programa “Gosto de Ler”, que pretende, por
meio da Olimpiada Brasileira da Lingua Portuguesa, estimular o gosto pela leitura,
nos alunos do ensino fundamental.

Em relacdo as a¢des do plano para a melhoria da qualidade da educacéo via
premiacdes/punicdes, principalmente por meio de repasses do PDDE conforme os
resultados das avaliacdes externas, ndo ha como discordarmos de Aradjo quando

argumenta que

[...] o PDE mantém a légica de que o papel da Unido é de estimular
a producdo da qualidade e isso sera feito pela comparacéo,
classificacdo e pela selecdo. Esses elementos incorporam,
consequientemente, como inerente aos seus resultados a excluséo,
0 que é incompativel com o direito de todos a educacdo. Premiar
as escolas que atingirem determinadas metas via aumento de
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recursos do PDDE e bem sintomatico da permanéncia da visdo
enunciada acima. (ARAUJO, 2007, p.8)

Nessa perspectiva, para a consecucao de seu papel de estimular a producéo
da qualidade, o PDE, consubstanciado no “Plano de Metas Compromisso Todos
Pela Educacio”, esta baseado, principalmente, no indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), tendo os programas “Provinha Brasil” e “Piso do
Magistério”, como coadjuvantes.

E inegavel que dentro de todas essas acBes propostas, a aprovacido da Lei
n°. 11.494, de 20 de junho de 2007, que “Regulamenta o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB”, alguns meses depois da implantacdo do PDE e seu “Plano
de Metas”, foi elemento propulsor das politicas publicas vigentes, pois permitiu o
estabelecimento de relacdes entre o IDEB, o investimento em avaliacdes externas e
a definicdo de um piso salarial do magistério?®®, como elemento “incentivador” aos
docentes que “se esforcarem e vestirem a camisa dessa politica”. Além disso,
previsto no PDE e no “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacado” e se
efetivando apenas recentemente pelo Decreto 6.755, de janeiro de 2009,
implementou-se mais uma agéo prevista no PDE, a “Politica Nacional de Formacgé&o
dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica” por meio do “Plano Nacional
de Formacao do Professor da Rede Publica”. Este “Plano Nacional” tem como
objetivo oferecer na modalidade a distancia ou presencial aos professores em
exercicio na educacdo bdsica, formacdo inicial ou continuada, em nivel de
graduacdo para os que nao possuirem a formacdo minima exigida pela LDB n°.
9394/96, visando a melhoria da qualidade da educacéo.

Realizados esses percursos pelos principais pressupostos teodricos que
fundamentam o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, fica evidente a
complexidade das ac¢des, ainda mais quando se tem em mente que, considerando-
se o IDEB como “esséncia” do PDE, a obtencdo dos niveis mais elevados de
qualidade constituem-se no entrelacamento de politicas distintas, mas com fins

semelhantes sob a o6tica do Plano, que ndo procura ocultar que seu interesse é

20 Hoje, de acordo com a Revista Escola Publica, o piso salarial nacional do magistério para uma
jornada de 40 horas semanais esté fixado em R$ 1.132, 40, j& considerado o reajuste anual no més
de janeiro.
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antes de tudo a elevacdo do IDEB, mesmo que se recorra a politicas de

responsabilizacao (accountability) e mobilizacéo social, pois

Se a educacdo € definida, constitucionalmente, como direito de
todos e dever do Estado e da familia, exige-se considerar
necessariamente a responsabilizacéo, sobretudo da classe politica,
e a mobilizagdo da sociedade como dimensfes indispensaveis de
um plano de desenvolvimento da educagdo. Com efeito, a
sociedade somente se mobilizara em defesa da educacdo se a
incorporar como Vvalor social, o que exige transparéncia no
tratamento das questbes educacionais e no debate em torno das
politicas de desenvolvimento da educagdo. Desse modo, a
sociedade podera acompanhar sua execucdo, propor ajustes e
fiscalizar o cumprimento dos deveres do Estado. (BRASIL, 2007, p.
11)

N&o se pode perder de vista que, apesar de considerarmos o reducionismo
de todo um “complexo de politicas educacionais visando a qualidade” a um indice
como IDEB uma atitude consideravelmente tecnicista, € preciso reconhecer que
algumas de suas acdes apresentam desdobramentos bastante interessantes, ao
ponto que buscam contemplar desde a preocupacédo com a efetiva alfabetizacdo de
criangas até os 8 anos de idade a formacédo dos profissionais do magistério e seu
piso salarial nacional, conquista historica para a categoria. Nas palavras de Saviani
(2007):

Vé-se que o PDE representa um importante passo no
enfrentamento do problema da qualidade da educacgéo basica. S6 o
fato de pautar essa questdo como meta da politica educativa e
construir instrumentos de intervencdo ja se configura como um
dado positivo que precisa ser reconhecido. Mas, em sua
configuracdo atual, ainda ndo nos da garantia de éxito.
(SAVIANI, 2007, p. 1.243, grifos nossos)

Em suma, Saviani (2007, p. 1242) ainda afirma que “a singularidade do PDE,
isto €, aquilo que o distingue de outras pecas também ligadas ao termo “plano”,
pode ser aferido em dois sentidos, um negativo e outro positivo.” Sobre o sentido
negativo, o autor constata que, na verdade, o PDE nao se configura como um Plano
de Educacao propriamente dito, antes, um mero programa de a¢cdes amontoadas,
diferentemente da estrutura mais condizente do Plano Nacional de Educacéo

(PNE).
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Quanto ao sentido positivo, reafirma que a singularidade do PDE se
manifesta naquilo que ele traz de novo e que, portanto, ndo fazia parte do PNE e

também n&o se encontrava nos planos anteriores. Sobre isso o autor explica que:

Trata-se da preocupacdo em atacar o problema qualitativo da
educacdo basica brasileira, 0 que se revela em trés programas
langados no dia 24 de abril: o “indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica” (IDEB), a “Provinha Brasil” e o “Piso do
Magistério”. (2007, p. 1242, grifos nossos)

Portanto, ainda que possamos depreender dos estudos sumarios efetuados
neste item, que ndo se tem um consenso sobre o papel redentor do PDE para a
melhoria da qualidade da educacdo, contudo, ndo podemos deixar de concordar
gue algumas das acdes desencadeadas por ele, no minimo, sdo de cunho
importante sob o ponto de vista historico, como a questdo do “Piso do Magistério” e
até mesmo os avancos desencadeados pelo FUNDEB no que se refere a insercao
da Educacao Infantil e outras etapas na distribuicdo dos recursos financeiros. Outro
ponto que julgamos interessante é a preocupacao com a alfabetizacdo das criancas
brasileiras até os oito anos de idade, aferida pela “Provinha Brasil’, que possui
oficialmente, funcéo de diagndstico, ndo sofrendo acbes de ranqueamento publico.

Cumpre observar que, Saviani (2007), embora tenha citado alguns pontos
positivos, também faz ressalvas quanto a necessidade de uma analise mais
cuidadosa sobre o IDEB, pois este traz consigo uma “intencdo” de atacar o
problema qualitativo da educacéo, embora possa prestar-se aos mais diversos fins,
distanciando-se desse objetivo, opinido da qual também compartilhamos, tendo em

vista as posicdes tedricas ja analisadas.

2.2 O IDEB e aresponsabilizagdo da escola

O desafio atual do ensino fundamental ndo se situa mais em termos de
acesso a escola e sim na oferta de um ensino que atenda a padrées minimos de
gualidade. Dessa forma, o principal objetivo da educacdo passa a ser a promocao
da permanéncia e da aprendizagem dos alunos, ou seja, assegurar-lhes as

condicOes de sucesso escolar.
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A partir da implantagdo do PDE novos rumos foram tragados em nivel de
politicas educacionais, para se tentar alcancar niveis de qualidade de ensino mais
elevados. O fato € que o proprio Decreto n°. 6.094/2007, que regulamenta o “Plano
de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo”, que integra o PDE, estabelece em

seus artigos:

Art. 1° O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo é a
conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em regime de colaboracédo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacéo
bésica.

Art. 2° A participagdo da Unido no Compromisso sera pautada pela
realizacdo direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo
incentivo e apoio a implementacéo, por Municipios, Distrito Federal,
Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:
[...] XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a
area da educacdo, com énfase no indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica — IDEB [...]

E, logo a sequir, apds estabelecer as 28 diretrizes que integrardo o Plano de
Metas, define no Capitulo I, artigo 3°, que trata do indice de Desenvolvimento da

Educacéo Basica:

Art. 3% A qualidade da educacéo basica sera aferida, objetivamente,
com base no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo
INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com
0 desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, composto pela
Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica - ANEB e a Avaliacdo
Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo Unico. O IDEB ser& o indicador objetivo para a verificagéo
do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao
Compromisso.

De fato, se torna bem claro que todo o PDE estd ancorado justamente na
criacdo do IDEB, que pondera os resultados do SAEB, da Prova Brasil e dos
indicadores de desempenho captados pelo censo escolar (evasado, aprovacao e
reprovacao).

Nos estudos apresentados, Fernandes (2007) analisa que os indicadores de
desempenho educacional utilizados para monitorar o sistema de ensino no pais sao,
fundamentalmente, de duas ordens: a) indicadores de fluxo (promocéao, repeténcia e
evasao) e b) pontuacdes em exames padronizados obtidas por estudantes ao final
de determinada etapa do sistema de ensino (42 e 82 séries do ensino fundamental e

3° ano do ensino médio). Ressalta, também, que os estudos e andlises sobre
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desempenho educacional raramente combinam as informac¢des produzidas por
esses dois tipos de indicadores, ainda que a complementaridade entre elas seja
evidente. Assim, segundo sua opinido, um indicador de desenvolvimento
educacional deve combinar tanto informagbes de desempenho em exames

padronizados como informagdes sobre fluxo escolar.

Um sistema educacional que reprova sistematicamente seus
estudantes, fazendo que grande parte deles abandone a escola
antes de completar a educacgéo basica, ndo é desejavel, mesmo que
aqueles que concluam essa etapa atinjam elevadas pontuagfes nos
exames padronizados. Por seu lado, um sistema em que os alunos
concluem o ensino médio no periodo correto ndo é de interesse
caso eles aprendam muito pouco. Em suma, um sistema ideal seria
aquele no qual todas as criancas e adolescentes tivessem acesso a
escola, ndo desperdicassem tempo com repeténcias, néo
abandonassem o0s estudos precocemente e, ao final de tudo,
aprendessem. (FERNANDES, 2007. p. 7)

Sendo assim, mesmo que nos ultimos quatro anos o MEC tenha dado grande
énfase a politica de avaliagdo educacional, com a consolidacdo do SAEB,
assumindo a responsabilidade atribuida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de “assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino” #,
ainda, de modo geral, a escola publica apresenta os mesmos problemas de sempre,
infraestrutura deficiente, professores mal remunerados, um ensino de baixa
qualidade e indices de evasao muito grandes. Como explicita Vianna (2002, p.136),
embora a questdo da qualidade educacional dé “margem a pesquisas, muitas de
grande sofisticacdo estatistica e importantes do ponto de vista cientifico”, em sua
configuracdo ndo geram qualquer impacto para a melhoria dos sistemas de ensino.

Assim, a questdo central passou a ser ndo apenas detectar onde esta o
problema, mas intervir técnico e financeiramente para sana-lo. Desse modo foi
desenvolvido o IDEB, que segundo o INEP serve para avaliar os sistemas de ensino
dos estados e municipios, bem como possibilitar uma compreenséo da qualidade do
ensino oferecido em cada escola.

O IDEB foi criado em 2007 pelo INEP e resulta da combinacéao de dois fatores

que interferem na qualidade da educacgédo: a) indicadores de fluxo (taxas de

2L Cf. Art. 9°, inciso VI, da Lei n°. 9.394, de 24 de dezembro de 1996.
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aprovacao, reprovacao e evasao), medidos pelo Censo Escolar, e b) indicadores de
desempenho em exames padronizados como o SAEB e Prova Brasil, realizados a
cada dois anos ao final de determinada etapa da educacao basica.

A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica
(SAEB), criados pelo INEP, séo avaliacbes em larga escala, cujos testes sao
aplicados na quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino fundamental e
terceira série do ensino médio e estdo restritos a aplicacdo de testes de Lingua
Portuguesa, Matematica e questionarios socioecondmicos. %

Convém, por oportuno, ressaltar que a combinacéo de indicadores de fluxo e
de proficiéncia dos alunos, que resultam no IDEB, é calculada em valores de 0 a 10.
A meta do MEC é que o Brasil atinja até 2021, ano que antecede a comemoracao do
bicentendrio da Independéncia do Brasil, niveis educacionais de paises
desenvolvidos, o que corresponde a média 6 para 0os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Importa evidenciar que o ponto de partida para a criagdo das metas foi
a definicho do IDEB 2005 (inicial), resultante dos dados de desempenho
apresentados na Prova Brasil e dos Censo Escolares de 2005 e 2006, que
permitiram a conjuncao das taxas de aprovacao.

Para Fernandes®® (2007b, p.3) “tecnicamente, para projetar as trajetérias
esperadas para o IDEB ao longo do tempo, tanto para o Brasil como para os demais
niveis de abrangéncia, parte-se do principio de que essas trajetorias tém o
comportamento de uma funcdo logistica”. Nessa perspectiva, foram projetadas as

seguintes metas para os sistemas de ensino brasileiros:

2 As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil (para Idebs de escolas e municipios) e
do Saeb (no caso dos Idebs dos estados e nacional). A Prova Brasil é realizada por todos os alunos
da etapa avaliada, enquanto o Saeb é realizado por amostragem.

%% |dealizador do IDEB junto ao MEC.
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Tabela 1 O IDEB e as Projecdes para o Brasil

Anos Iniciais do Ensino Anos Finais do Ensino . L ..
Ensino Médio
Fundamental Fundamental

(hservadqg ()hservadq ()hservadqn

2005 | 2007 2007 2021 | 2005 | 2007 2007 2021 | 2005 | 2007 | 2007 | 2021
TOTAL 3.8 4.2 3.9 6.0 35 3.8 35 55 34 35 3.4 5.2
Dependéncia Administrativa

36 40 36 58 32 35 33 52 31 32 31 49
64 62 64 78 63 61 63 76 56 57 56 70
39 43 40 61 33 36 33 53 30 32 31 49
Y™ 34 40 35 57 31 34 31 51 29 32 30 48
59 60 60 75 58 58 58 73 56 56 56 70

Fonte: SAEB e Censo Escolar.

Partindo da compreenséo dessa tabela e de acordo com o MEC, no ano de
2005, primeiro ano aferido pelo IDEB, o Brasil alcancou apenas 3,8 pontos na escala
para os anos iniciais do ensino fundamental, supondo-se, de acordo com as metas
estabelecidas, a existéncia de uma precaria situagdo educacional.

Muito embora o IDEB correspondente ao ano de 2007 aponte que o Brasil
subiu para a média de 4,2 pontos, pontuacdo acima da meta prevista, este indice
ainda esta muito distante dos 6 pontos, que € a média que os paises desenvolvidos
da Organizacédo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tém
nessa escala®*.

Verificamos que os avanc¢os na melhoria da qualidade da educacao, segundo
o IDEB, ocorrem em pequenos graus, 0 que percebemos pela diferenca de 0,4
pontos em comparacdo com 2005. Este pequeno avango evidencia que, embora
estejam sendo feitas inUmeras mudancgas educacionais no financiamento, planos de
desenvolvimento e investimentos em todas as etapas da educacao, 0s passos rumo
aos indices de “primeiro mundo” sdo bem morosos.

Levando-se em conta o que foi observado, a légica do Ministério da Educacao
para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021, periodo estipulado tendo como base
0 ja citado bicentenario da Independéncia em 2022, é que cada sistema evolua
segundo pontos de partida distintos, e com esforco maior daqueles que partem em

pior situacdo, tendo como objetivo explicito a reducéo da desigualdade educacional.

A comparacao da média brasileira no IDEB com os indices internacionais foi possivel devido a uma
técnica de compatibilizacdo entre a distribuicdo das proficiéncias observadas no PISA (Programme
for Internacional Student Assessment) e no SAEB.
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No entanto, conforme sustenta Fernandes (2007b, p. 4-5), a meta maior do
IDEB é mais ambiciosa que os 6,0 pontos em 2021, pois ao se referir ao esfor¢co dos
sistemas de ensino, afirma que se for seguida a logistica projetada “é garantido que
a desigualdade entre eles se reduza até que, em A (2096), todos tenham 0 mesmo
valor de IDEB (9,9)". O grafico a seguir, exemplifica a trajetéria do IDEB
(considerando a 12 fase do EF) para o Brasil e dois Estados diferentes, até que seja

alcancada a meta de convergéncia.

Grafico 1 Comportamento Esperado do IDEB

Fonte: INEP/MEC

Segundo o grafico, é possivel observar que em 2021, ano em que o Brasil
atinge a meta de 6,0, o Estado 1 apresenta IDEB 5,0 e no Estado 2 o IDEB € 6,8. O
que fica claro € o fato de que “cada municipio e Estado despendera um esforco
diferente para que em 2096 (apdés 91 anos) a desigualdade apresentada pelo
IDEB desaparega”. (Fernandes, 2007, p. 5, grifos nossos)

Diante desse quadro temos uma nog¢ao muito explicita de como se almeja
atingir os patamares educacionais de qualidade, isto €, partindo-se de um indicador
estatistico sintético e, considerado pelos 6rgdos centrais da educagdo como garantia
de qualidade.

Duras criticas tém sido tecidas contra esse tipo de politica de avaliagéo visto
gue desconsideram que parte dos problemas educacionais advém do proprio
formato do projeto ideologico neoliberal, no qual se reduz a qualidade a igualdade de
acesso as escolas, mas, em contrapartida, se estimula a competicio e o
ranqueamento entre elas, gerando espagos para ricos e espagos para pobres,

segregando ainda mais as camadas populares no interior dos sistemas de ensino.
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[...] A ‘"responsabilizacdo” gerar4d escolas que concentrardo
exclusivamente pobres, onde o IDEB nédo importa, pois "ja se sabe
gue nao da para esperar muito desses alunos". No caso da rede, se
um subconjunto de escolas elevar o indice, e este atingir a
pontuacdo combinada entre prefeito e governo federal, ja é
suficiente; as demais continuardo onde estao — provavelmente estas
serdo as que atenderdo a pobreza, que é guardada na escola para
nao incomodar, mesmo que ndo aprenda. No caso da escola néo
seréa diferente, muda apenas a unidade de andlise. [...] (FREITAS,
2007, p. 976)

Dessa forma, tendo em vista outras ideias ja discutidas por Freitas (2007)
podemos levantar as seguintes questdes complementares para entender as
dimensdes dos fenbmenos desencadeados pelo IDEB: 1) As escolas vao querer a
pobreza dentro dela, com o risco de ver seu IDEB piorar? 2) Mais ainda, o que fazer
com escolas em que a evasao e a repeténcia ndo se dao por causas pedagogicas,
responsabilzar gestores e docentes, mesmo assim?

Aliado a tudo isso ainda ha o risco da liberagcdo descontrolada do fluxo
escolar, a introducao irreflexiva de quaisquer assessorias privadas nos sistemas de
ensino e, inclusive, o treino continuo de versdes anteriores da Prova Brasil ou SAEB
na ansia da busca por resultados, tudo isso para evitar que os indices caiam e
ocorra a responsabilizacdo unilateral dos profissionais da escola. Pior ainda, &
acreditar fielmente que uma média elevada no IDEB represente uma educacéo de
qualidade, isto porque, um indice alto pode n&o significar melhoria para todos os
alunos, ja4 que se um determinado numero de alunos for bem, a média subirg,
mesmo que muitos outros continuem com baixissimo nivel de aprendizagem escolar.

Obviamente que isso nado significa que as escolas ndo tenham que ser,
verdadeiramente, instancias eficazes de constru¢cdo de uma aprendizagem solida,
mas, também, ndo podem ser reduzidas a meros reprodutores de ideologias
mercadoldgicas. Em consonancia com essas ideias muitos autores concordam que é
importante saber se a aprendizagem em uma escola de periferia € baixa ou alta,

mas

[...] fazer do resultado o ponto de partida para um processo de
responsabilizacdo da escola via prefeituras leva-nos a explicar a
diferenca baseados na O6tica meritocratica liberal: mérito do diretor
gue é bem organizado; mérito das criancas que sdo esforcadas;
mérito dos professores que sdo aplicados; mérito do prefeito que
deve ser reeleito etc. Mas e as condi¢cdes de vida dos alunos e
professores? E as politicas governamentais inadequadas? O que
dizer da permanente remocdo de professores e especialistas a
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gualquer tempo, pulando de escola em escola? [...] O que dizer dos
alunos que habitam as crescentes favelas sem condi¢des minimas
de sobrevivéncia e muito menos para criar um ambiente propicio ao
estudo? Sem falar do nudmero de alunos em sala de aula.
(FREITAS, 2007, p. 970, grifos nossos)

Sobre essa responsabilizacdo, fortemente alardeada no PDE, podemos
constatar no artigo 1°, do Decreto n°® 6094/2007, do “Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo”, que a ultima acéo prevista para a busca da melhoria da

qualidade da educacao é justamente:

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com
representantes das associacfes de empresarios, trabalhadores,
sociedade civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e dirigentes do
sistema educacional publico, encarregado da mobilizagcdo da
sociedade e do acompanhamento das metas de evolu¢ao do IDEB.

Vejamos que, mesmo considerando que a populacdo majoritaria na maioria
das vezes acaba nédo participando efetivamente do acompanhamento das politicas
publicas, a dltima meta fixada pelo “Plano de Metas” do PDE, foi exatamente a
organizacdo de um comité local para mobilizacdo social e acompanhamento das
metas do IDEB, denotando, reiteradamente, as inten¢cdes governamentais acerca da
supervalorizacao dos indices e divulgacdo de que o monitoramento dos resultados
promovera uma educacédo de qualidade.

Se néo fosse por trazer em seu bojo as intengdes neoliberais mencionadas,
objetivamente, a possibilidade do acompanhamento da sociedade em relacdo ao
IDEB, poderia ser considerada como um processo positivo, tendo em vista o fato de
que a maioria das familias, geralmente, participa muito pouco do acompanhamento
das questdes pedagodgicas escolares, conforme se observa no cotidiano escolar,
mas, infelizmente, ndo é este o caminho que as instancias superiores estao
tracando, em suma, para a efetivacdo democratica e autbhoma da participacdo da
comunidade escolar.

Ao passo que Araujo (2007, apud FREITAS, 2007) afirma que o IDEB é mais
um instrumento regulatério para mobilizar a sociedade para a responsabilizacdo da
escola pelo baixo nivel de qualidade, tirando do Estado, sua parcela de
responsabilidade, percebemos que, em tese, isso ainda ndo vem ocorrendo com
toda a intensidade que as instancias superiores esperavam, contudo,

inevitavelmente vird a ocorrer se as propagandas televisivas e a influéncia da midia
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escrita continuarem disseminando os rankings entre municipios e entre escolas, isso
porque, a légica do IDEB incorpora essa caracteristica.

Cabe reiterar que compartilhamos da opiniéo de que para poder definir melhor
a capacidade das politicas de avaliacdo em larga escala em diagnosticar contextos
onde se efetiva “uma real qualidade na educacdo”, é preciso verificar de onde
provém sua implantacdo e seus usos, isto €, da légica do mercado ou de uma légica
voltada para o diagndéstico, intervencéao e participacdo democratica na formulacéo de
politicas publicas.

Assim, colhe-se o seguinte escolio tedrico que também compartilha de nossa

analise sobre as questdes inerentes a avaliagcao externa e seus usos:

E inegavel que realizar a avaliagdo externa em larga escala sobre os
resultados obtidos pela escola constitui um importante indicador
para que os gestores do sistema de ensino possam corrigir 0s
problemas do fluxo escolar e reorientar as decisdes e medidas
legais. No entanto, esses mecanismos podem limitar sobremaneira
as possibilidades para a ampliagdo do exercicio da autonomia da
escola, caso continuem desconsiderando o incentivo a auto-
avaliagdo, bem como a possibilidade de gestdo de seus recursos.
(MARTINS, 2002, p. 163, grifos nossos)

Portanto, devemos insistir que ndo acolhemos a ideia de que deve haver a
critica pela critica, quando se aborda as vertentes atreladas a avaliacdo externa,
mas, sobretudo, explicitar que entendemos ser na forma como se da o0 seu uso,
dentro da ideologia em que se respalda que a torna instrumento, muitas vezes, com
fins pouco efetivos para a melhoria da qualidade da educacao brasileira, ainda mais
se pensarmos na existéncia de regides onde ha desde professores leigos a desvio
de recursos financeiros e merenda escolar, escolas com infraestrutura precaria, altos
niveis de pobreza e desvalorizacdo do magistério, ou seja, problemas antes de tudo

governamentais do que educacionais.

2.3 Os problemas estruturais do IDEB e as a¢des do Ministério da Educacéo

diante dos municipios com baixo resultado

Os dados publicados pelo INEP, em 2008, mas referentes as metas do IDEB
para 2007 apresentaram resultados positivos, na anélise do Ministério da Educacao

e de muitos 6rgdos da midia.
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Com base na planilha de dados do INEP, num estudo dos resultados por
regides e considerando apenas os indices obtidos nos anos iniciais do ensino
fundamental, destacou-se o Nordeste, que ultrapassou as expectativas para 2009,
sendo que sua nota passou de 2,9 em 2005 para 3,5 em 2007, bem acima da meta,
de 3,0. As demais regides também apresentaram crescimento variavel em cada
etapa do ensino. No Sudeste, o Espirito Santo ultrapassou as metas de 2007 nas
séries iniciais do ensino fundamental, com o indice de 4,6 (meta de 2009), porém
Minas Gerais foi 0 Unico Estado que ndo atingiu a meta de 2007 entre 12 e 42 série.
Na Regido Centro-Oeste, Mato Grosso do Sul superou os indices previstos para
2007 e 2009 e obteve nota 4,3 (para 2007 era 3,6; para 2009, 4,0).

O Parana, na Regido Sul, manteve-se nas séries iniciais do ensino
fundamental, com 5,0, indice previsto para o ano de 2009 enquanto que na Regido
Norte, 0 Amazonas aparece no IDEB com notas superiores as projetadas para 2009,
pois obteve nota 3,6 (2007, 3,1; 2009, 3,5).

Tabela 2 IDEB 2007 por Regides e Unidades Federativas

Regido/Unidade da | _OBTIDO* Projeces (Metas)

Federacdo 2005 | 2007 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 2017 | 2019 | 2021
Norte 4,0 34 3,1 3,4 38| 41 4.4 47 50 53
Ronddnia 3,6 4,0 3,7 4,0 45| 47 5,0 53 5,6 5,9
Acre 34 3,8 3,5 3.8 43| 45 48 51 54 5,7
Amazonas 3,1 3,6 3,1 35 3,9 4,2 4,5 4,8 51 54
Roraima 3,7 41 3,8 41 45| 438 51 54 5,6 59
Para 2.8 3,1 2.8 3,1 3,5 3,8 4,1 4.4 4,7 5,0
Amapa 3,2 3,4 3,2 3,6 40] 43 4,6 49 52 54
Tocantins 3,5 4,1 3,6 3,9 4,3 4,6 49 5,2 55 5,7
Nordeste 29 3,5 3,0 3,3 3,7 4,0 4,3 4,6 49 52
Maranhé&o 29 3,7 29 3,3 3,7 4,0 4,2 45 4,8 5,2
Piaui 2.8 3,5 29 3,2 36] 39 4,2 45 48 51
Ceara 3,2 3,8 3,2 3,6 40] 43 4,5 4,8 5,1 5,4
R. G. do Norte 27 34 28 3,1 3,5 3,8 4,1 4.4 47 5,0
Paraiba 3,0 3,4 3,1 3,4 38| 41 4,4 4,7 5,0 53
Pernambuco 3,2 3,6 3,3 3,6 4,0 4,3 4,6 4,9 5,2 5,5
Alagoas 25 3,3 2,6 2,9 33| 36 3,9 4,2 4,5 4,8
Sergipe 3,0 3,4 3,1 3,4 38| 41 4.4 47 5,0 53
Bahia 2,7 3,4 2,8 3,1 3,5 3,8 4,1 4.4 47 5,0
Sudeste 4,6 4.8 4,6 50 54 5,6 59 6,1 6,4 6,6
Minas Gerais 4,7 4,7 4,8 51 5,5 5,7 6,0 6,2 6,5 6,7
Espirito Santo 42 4,6 4,3 4,6 50 53 5,6 58 6,1 6,3
Rio de Janeiro 4,3 4,4 4.4 47 51 54 5,6 59 6,1 6,4
Sao Paulo 4,7 5,0 4.8 51 5,5 5,8 6,0 6,3 6,5 6,7
Sul 4.4 4.8 4.5 4.8 5,2 5,5 5,8 6,0 6,3 6,5
Parana 4,6 50 47 50 54 5,6 59 6,2 6,4 6,6
Santa Catarina 44 49 45 4,8 5,2 55 5,8 6,0 6,3 6,5
R. G. do Sul 4.3 4.6 4.3 4,7 51 5,3 5,6 5,9 6,1 6,4
Centro-Oeste 4,0 4,4 4,1 4,4 4,8 5,1 5,4 5,6 5,9 6,2
M. G. do Sul 3,6 4,3 3,6 4,0 441 47 5,0 52 55 58
Mato Grosso 3,6 4.4 3,7 4,0 44| 47 5,0 53 5,6 59
Goias 4,1 4.3 4.2 4.5 4.9 5,2 5,4 57 6,0 6,2
Distrito Federal 4,8 5,0 4,9 52 5,6 5,8 6,1 6,3 6,6 6,8

Fonte: MEC/INEP.

*® Média totall, englobando as escolas publicas e privadas de Ensino Fundamental.
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Em relacdo ao desempenho dos municipios, conforme divulgado?®, apenas 64
dos mais de 5 mil municipios brasileiros tinham para turmas de 12 a 42 série um
ensino publico com qualidade de paises desenvolvidos, o que significa ter nota 6,0,
na escala de 0 a 10 do IDEB. Tal anélise € importante, ao passo que permite notar o
“ndo-enquadramento” da maioria dos municipios as metas projetadas e, ao mesmo
tempo, supor que apesar de ndo ser um indicador “consensualmente satisfatorio”
para dar conta da afericdo da qualidade da educacdo, em seus varios contextos,
desvela, sob sua légica, que “algo muito precario vem acontecendo nas escolas
brasileiras”,

Evitando efetuar uma andlise extenuante dos diversos resultados divulgados,
entendemos ser relevante observar também alguns dados do IDEB 2007 quanto aos
municipios com os melhores desempenhos, visando compreender o qudo complexo
€ o indicador em questao e quais 0s riscos de um simples ranking entre escolas e

unidades federativas.

Tabela 3 Os 15 melhores municipios de acordo com o IDEB 2007

Ensino Fundamental Regular — Séries Iniciais (Até a 42 série) |
UF Nome do Municipio Rede IDEB 2005 IDEB 2007
SP |ADOLFO Publica 4,7 7,7
SP |SANTA FE DO SUL Publica 4,7 7,6
SP |COSMORAMA Publica 5,3 7,5
RS |CENTENARIO Publica - 7.3
SP |SANTA RITA D'OESTE Publica 5,8 7,2
SP |TAQUARIVAI Publica - 7.2
SP |CAJURU Publica 5,2 7,0
SP |TURMALINA Publica 5,5 7,0
SP |BARRA DO CHAPEU Publica 6,8 6,9
SP |TERRA ROXA Publica 4,8 6,9
SP  |VALENTIM GENTIL Publica 5,8 6,9
SP |VALPARAISO Publica 51 6,9
SP |ESTRELA D'OESTE Publica 5,8 6,8
SP  |LUCIANOPOLIS Publica 43 6,7
MG [SAO JOAO BATISTA DA GLORIA Publica 58 6,7

Fonte: MEC/INEP.

%6 Jornal “O Estado de S&o Paulo”, 23 jun. 2008, s/p.
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Os municipios de Adolfo e Santa Fé do Sul, ambos do Estado de S&o Paulo,
encontram-se no topo da escala nacional da qualidade da educacé&o, segundo dados
do INEP divulgados em 2007. O municipio de Santa Fé do Sul, por exemplo,
alcancou no IDEB uma meédia excepcional de 7,6 pontos. Este municipio, bem como
o de Adolfo, saiu em apenas 2 anos, de uma média de 4,7 pontos para os elevados
indices observados, que, se enquadrados nas normas da OCDE, equivalem a de
paises desenvolvidos de “notavel qualidade educacional”.

No entanto, nesse contexto, o maior destaque fica por conta da Escola
Municipal “Elisabeth Maria Cavaretto de Almeida”, da cidade de Santa Fé do Sul,
considerada a melhor escola do Brasil, com média de 8,6 pontos no IDEB 2007.
Convém evidenciar que o resultado do IDEB 2005 indicou que esta escola havia
obtido uma média de apenas 2,6 pontos. Se for empreendida uma comparacdo em
termos percentuais, podemos constatar um crescimento de aproximadamente 230%
no periodo ou, que o indice analisado mais que triplicou. Na tabela seguinte é
possivel notar o grande avanco obtido tanto pela escola em questdo, quanto em
relacdo a quatro outras escolas do mesmo municipio que também tiveram avancos

da ordem de 35% de crescimento em média, em cerca de dois anos.

Tabela 4 IDEB 2005 e 2007 — Santa Fé do Sul — SP

Escola 2 2005 + | 2007 + | Meta 2007
BAIRRD DA BELA WISTA EM 5.7 58
BEMEDICTO DE LIMA PROF EM 3.3 76 c4
MARINA DE OLNEIRA PROFA EM 5.5 6.1 5.5
CIRLEY “WOLPE LOPES PFROFA EM 5.7 79 5.8
ELISABETH MARLA CAVARETTO DE ALMEIDA PROFA EM 25 0.6 29
ROSIMARES CAMARGO BENITEZ EM 5.3 T 5.4

Fonte: MEC/INEP

Em relagcdo a esse tipo de avan¢co demasiadamente elevado para tdo pouco
tempo diversas controvérsias foram levantadas, inclusive, sobre o fato de talvez ndo
corresponderem, necessariamente, a um aumento real dos fatores de desempenho
dos alunos e aumento das taxas de aprovacdo. Como exemplo, tomamos um estudo
de Camargo et al (2008, p. 831), no qual enfatizam que se constatou que,
praticamente, “mais da metade (668 municipios) apresentou uma variacao positiva

do IDEB na comparagao igual ou maior que 30% entre 2005 e 2007; 287 (23%)
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tiveram uma variagcéo igual ou maior a 40%; 167 (13,5%) viram seu IDEB crescer
50% ou mais; 18 municipios tiveram o indice dobrado e 4 triplicados. “

Sobre este fato, os autores depreendem que € necessaria uma pesquisa
capaz de investigar melhor a obtencdo desses resultados, pois, em suma,
ultrapassam a margem da normalidade, especialmente, quando se sabe que o0s
resultados das mudancgas no campo educacional costumam levar anos para gerar

efeitos concretos, ou seja, para materializarem-se.

Ora, qualquer pesquisador ou gestor educacional sabe que as redes
de ensino ndo apresentam saltos desta natureza em prazo tdo curto.
Quando analisamos os municipios que apresentaram crescimento
igual ou acima de 50% constatamos que a variacdo decorreu
principalmente da variagdo positiva na taxa de aprovacdo, um dos
dois componentes do IDEB. Sabe-se que se pode alterar a taxa de
aprovacdo simplesmente através de uma medida administrativa
(introducdo de promoc¢ao continuada, por exemplo) sem qualquer
impacto real na qualidade do ensino oferecido. Os estudos na area
mostram também que as notas dos alunos estdo muito
vinculadas ao nivel socioeconémico das familias e, portanto,
nao sofrem grandes variagdes em intervalo curto de tempo. Por
isso também demandam investigacdo os 185 municipios que
apresentaram uma variacdo, entre 2005 e 2007, igual ou
superior a 20% na nota média padronizada para as séries
iniciais do ensino fundamental. (CAMARGO et al, 2008, p. 831-
832, grifos nossos)

Consequentemente, este estudo questiona com fundamento nos dados
mencionados, quais alteracdes significativas nos indicadores de fluxo (taxas de
aprovacao, reprovacdo e evasao), nos indicadores de desempenho em exames
padronizados como o SAEB e Prova Brasil e em outros fatores educacionais teriam
convergido em um crescimento tdo acentuado, quando a média nacional do IDEB,
cresceu tao pouco.

Longe de exercer qualquer julgamento prematuro, se faz relevante analisar a
composicdo das médias do IDEB enfocando o caso da Escola Municipal “Elisabeth
Maria Cavaretto de Almeida”, que exemplificara, também, o que previu o préprio
idealizador do IDEB, o presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira, Reynaldo Fernandes, quando afirmou:

[...] o fato € que ndo se pode descartar a possibilidade de as escolas
e/ou redes de ensino adotarem medidas que melhorem o fluxo e
piorem o desempenho nos exames padronizados e vice-versa.
Nesse caso, se a cobranca for restringida apenas aos indicadores
de fluxo, ela pode incentivar os professores, diretores de escolas e
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gestores de rede a adotarem medidas que impliguem reducdo no
desempenho médio dos estudantes nos testes padronizados, como,
por exemplo, reduzir o padrdo de aprovacdo. Por outro lado, se a
cobranca for apenas sobre os scores dos alunos, o incentivo é o
oposto, como, por exemplo, elevar o padrdo de aprovacao.
(FERNANDES, 2007, p. 8).

O que Fernandes (2007) ja previa em seu estudo sobre o IDEB é que haveria
0 grande risco de que as unidades escolares se preocupassem apenas em elevar 0s
indices de aprovacao dos alunos, para ganho significativo em suas médias, pois
assim compensariam o baixo desempenho escolar na Prova Brasil ou SAEB. Em
sintese, se uma escola tiver obtido baixo desempenho nas avaliacbes externas,
basta aprovar mais alunos para que o IDEB nédo caia ou deixe de avancar. Essa
“arriscada” acao pode causar o efeito totalmente oposto ao que a sociedade espera
em relacdo a melhoria da qualidade da educacdo. Teriamos diversas escolas com
altos indices, e alunos com péssimos niveis de aprendizagem.

O que temos de concreto, ainda em razao dos dados recentes do IDEB, é que
as taxas de reprovacédo de alunos no Brasil ja estavam decrescendo continuamente
por adocdo de algumas politicas de regularizacdo de fluxo, tendendo, agora, a

serem muito mais intensificadas.

Grafico 2 Taxas de Nao-Aprovacao no Ensino Fundamental
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Fonte: IBGE (2006).
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Ainda, em relacdo a esse fato, colhe-se o escélio de Alves (2007, p.17), no

gual alerta que:

A divulgacéo do IDEB e a definicdo de metas para serem cumpridas por
estados e municipios até 2022 coloca o tema do efeito composicional
novamente em voga. As metas sdo demandantes, uma vez que estdo
relacionadas com a superacdo de dois dos maiores problemas da
educacdo brasileira: elevada taxa de ndo-promocao e baixo desempenho
escolar. Para que o Brasil consiga atingir um IDEB igual a 6,0 até 2002, é
necessario a quase total regularizagdo do fluxo escolar e que o
desempenho das escolas brasileiras melhore sensivelmente... E bem
provavel que os esforcos dos governantes para dar conta das exigéncias
impostas pelas metas tenham efeitos em momentos diferenciados.
Provavelmente, nos proximos anos, os primeiros resultados das politicas
implementadas para a regularizagcdo do fluxo comecardo a aparecer.
Somente em um segundo momento, com o fluxo escolar quase
regularizado (ou estadvel em patamares baixos), € que os resultados
sobre o desempenho escolar serdo percebidos. Desta forma, em um
futuro proximo, possivelmente teremos novamente uma acentuada queda
nas taxas de nao-promocdo, sem que haja alteragcBes na melhoria do
desempenho escolar [...]

Nessa mesma Otica, vejamos como a questdo do monitoramento da
qualidade da educacéo pelo IDEB integrando os dois indicadores (desempenho e
fluxo escolar), pode produzir diferentes resultados. Para realizar uma andlise
comparativa faremos uso de dados censitarios e de desempenho escolar dos
municipios de Santa Fé do Sul e Cosmorama, por exemplificarem, precisamente, o

gue objetivamos demonstrar quanto a possivel “énfase na regularizacdo do fluxo

escolar”.
Tabela 5 Taxa de Aprovacao em Santa Fé do Sul — SP
Taxa de Aprovacao
27 Indicador de
Ano__| Municipio Sistema St © a ¥ 4 Rendimento (P)
2005 | SANTA FE DO SUL - SP | Municipal | 100,0| 81,9| 80,6 | 84,6| 83,4 0,86
2007 | SANTA FE DO SUL - SP_ | Municipal 99,2] 99,7| 98,3| 98,0| 97,8 0,99

Fonte: MEC/INEP.

O notavel na tabela acima é que o municipio de Santa Fé do Sul apresentou
aumento consideravel nas taxas de aprovacao, como percebemos pelo Indicador de
Rendimento (P) proximo a 1 inteiro para o ano de 2007, isto significa que a

regularizacao do fluxo foi bem sucedida, pois podemos assegurar que ndo ha quase

g significa “série inicial”, adequagao promovida por consideravel nimero de sistemas de ensino
publicos brasileiros a partir de 2005 e, posteriormente, com nomenclatura adequada para 1° ano do
Ensino Fundamental. A Sl correspondia ao atendimento de criancas com idade de 6 anos, que
atualmente, representa nossa primeira etapa do Ensino Fundamental de Nove Anos.
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reprovacdes no sistema de ensino. Como j& analisamos, o fluxo escolar é um dos
elementos passiveis de alteracdes significativas na tentativa de elevacao do IDEB.
Cumpre observar por meio dos dados da tabela a seguir, que € perceptivel,
numa analise conjunta com os dados da tabela 5, que também ocorre crescimento
com relagdo aos resultados nos testes padronizados da Prova Brasil, no intersticio
de 2005 a 2007, permitindo concluir que ao crescimento das taxas de aprovacgéo
seguiram-se, concomitantemente, as de desempenho, ao passo que 0 municipio

atingiu 7,70 pontos na Nota Média Padronizada (N).

Tabela 6 Nota da Prova Brasil 2005/2007 — Santa Fé do Sul — SP

Nota Prova Brasil - 2005 Nota Prova Brasil - 2007
Matematica Lingua Nota Média Mateméatica Lingua Nota Média
Portuguesa Padronizada (N) Portuguesa | Padronizada (N)
206,60 197,80 5,50 285,85 235,57 7,70

Fonte: MEC/INEP.

De fato, muitos municipios, sem querer levantar falsos pressupostos, tém na
taxa de fluxo o principal elemento para a melhoria de seus indices, ainda mais
guando o proprio MEC vem incentivando a diminuicdo dos niveis de reprovacdo dos
sistemas de ensino, sugerindo, inclusive, a implantacdo dos mecanismos de
progresséao continuada.

Quando observamos a evolucdo das taxas de aprovacdo no municipio de
Cosmorama podemos verificar a mesma realidade quanto aos efeitos da

regularizacéo do fluxo escolar, no entanto, em patamar um pouco menor.

Tabela 7 Taxa de Aprovacdo em Cosmorama — SP

Taxa de Aprovacao
Ano | Municipio Sistema SI| 12 22 32 42 Indicador de Rendimento (P)
2005 | COSMORAMA-SP [ MUNICIPAL -199,2(832| 99,1]| 92,7 0,93
2007 | COSMORAMA-SP [ MUNICIPAL -197,6(87,4| 100,0| 98,9 0,96

Fonte: MEC/INEP.

Numa ualtima observacéo, por meio dos dados sobre as taxas de aprovacao
no municipio de Cosmorama, verifica-se que a taxa de aprovacdo 2007 é inferior a
de Santa Fé do Sul, contudo, na tabela 8, constata-se que a Nota Média

Padronizada (N), que corresponde aos resultados na Prova Brasil, € superior.
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Tabela 8 Nota da Prova Brasil 2005/2007 — Cosmorama — SP

Nota Prova Brasil - 2005 Nota Prova Brasil - 2007
Matematica Lingua Nota Média Matematica Lingua Nota Média
Portuguesa Padronizada (N) Portuguesa Padronizada (N)
207,80 204,60 5,65 277,58 249,06 7,79

Fonte: MEC/INEP.

Isso, primariamente, nos coloca algumas questdes interessantes para
reflexdo. Afinal, onde é que os alunos estdo aprendendo mais, no municipio que
possui as melhores taxas de aprovacdo ou naquele com melhor desempenho na
Prova Brasil? Ou serad que em nenhuma das realidades verificamos algum avancgo
significativo? E, ainda, sera que os dados apresentados, em especial aqueles sobre
Santa Fé do Sul, resultaram de uma efetiva melhoria da qualidade da educacéo ou
da apropriacdo de “estratégias” para atender ao crescimento demandante da logica
do IDEB? Camargo et al (2008) podem estar certos quanto a desconfianca com
relagdo aos crescimentos exorbitantes no IDEB 2007 de alguns municipios?

As respostas para essas questdes serdo mais bem discutidas nos Capitulos 3
e 4, tendo em vista a pesquisa in loco realizada no sistema municipal de ensino de
Santa Fé do Sul.

Inicialmente, esta comparac&do objetivou apenas descrever a perspectiva da

“taxa de troca” do IDEB, que nas palavras de Fernandes (2007):

Ele [IDEB] possui a vantagem de ser de facil compreensao, simples
de calcular, aplicavel as escolas e explicito em relagdo a “taxa de
troca” entre probabilidade de aprovacdo e proficiéncia dos
estudantes. Ou seja, o indicador torna claro o quanto se esta
disposto a perder na pontuacdo média do teste padronizado
para se obter determinado aumento na taxa média de
aprovacao (FERNANDES, 2007, p. 8, grifos n0ossos).

O autor descreve também que em virtude de o IDEB ser resultado do produto
entre o desempenho e rendimento escolar (ou o inverso do tempo médio de
conclusdo de uma série) pode ser interpretado da seguinte maneira: para uma
escola A cuja média padronizada da Prova Brasil, 42 série, € 5,0 e 0 tempo médio de
conclusdo de cada série € de 2 anos, a rede/escola terA o IDEB igual a 5,0
multiplicado por %2, ou seja, IDEB = 2,5. J4 uma escola B com média padronizada
da Prova Brasil, 42 série, igual a 5,0 e tempo médio para conclusao igual a 1 ano,
tera IDEB = 5,0. Isto deixa, explicito, mais uma vez,o funcionamento da “taxa de
troca” do IDEB.
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Quadro 11 Formula do IDEB

A férmula geral do IDEB é dada por:

Nji Pji = IDEB]i;

em que,

i = ano do exame (Saeb e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

N ji = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para
um indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtida em determinada edi¢&o
do exame realizado ao final da etapa de ensino;

P ji = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacao da etapa de ensino
dos alunos da unidade j;

Fonte: MEC/INEP.

E certo que as andlises empreendidas neste estudo n&o tém a pretenséo de
esgotar o desvelamento dos mecanismos do IDEB. Acreditamos ser praticamente
impossivel delinea-lo em sua totalidade, pois se trata de instrumento recente e
sujeito a inumeras adequacdes. No entanto, podemos notar que além do problema
levantado sobre os riscos da “taxa de troca”, outros que mantém estrita relacdo com
a divulgacao publica de seus resultados tém sido elencados.

Arelaro (2007, p. 911) critica o “ranqueamento” desses dados e seus
desdobramentos, assinalando com evidéncias “que esse objetivo ainda que ‘oculto’
desempenha papel fundamental na consolidacdo dessa forma de avaliagédo, pois a
competitividade é apresentada como uma sadia variavel que estimula e “emula” as
criancas e os jovens a se dedicarem as atividades escolares.” De acordo com a
autora, logo todos passardao a incorporar a ideologia dos ranqueamentos e
considerardo isso como saudavel e adequado as diferentes realidades nacionais,
adotando os conteudos das avaliacGes externas como referencial indispensavel nas
propostas pedagaogicas.

Por sua vez, Camargo et al (2008, p. 832) falando de dois dos maiores

problemas que consideram estruturais no IDEB, ressaltam que:

Falta ao IDEB uma dimensdo que leve em conta o0s insumos
educacionais (qualificacdo dos professores, recursos colocados a
disposicdo dos alunos etc.). Da maneira como o0 indice esta
montado, ao invés de investir em medidas de longo prazo que
sabidamente melhoram a qualidade do ensino, 0os municipios, para
nado verem minguar o repasse de recursos do governo federal,
tendem a adotar medidas cosméticas, ou mesmo a valer-se de
fraude. A imprensa noticiou casos de escolas que diziam a
determinados alunos, aqueles que tinham as maiores dificuldades,
gue nao precisariam vir a escola no dia da Prova Brasil, por
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exemplo. O outro grande problema do IDEB é que a sua logica leva
inevitavelmente ao estabelecimento de ranking entre municipios e
entre escolas. Ao contrario do que acontece em outros paises onde
os resultados dos testes sdo ponderados levando-se em conta o
perfil socioeconémico dos alunos e o tamanho das escolas (dois
fatores com forte influéncia nos resultados) o MEC divulga
simplesmente as notas sem esse cuidado minimo.

Dado o exposto, ai estdo, portanto, outros fatores estruturais muito criticados
pelos autores da atualidade. Araudjo (2007, apud FREITAS, 2007) conclui que o
ranqueamento entre as redes de ensino, para acirrar a competicdo e para
pressionar, via opinido publica, o alcance de melhores resultados mantém uma
l6gica perversa. Isto pode ser comprovado pela fuga das escolas com menores
notas dos professores mais experientes e qualificados e dos alunos cujos pais
apresentam maior envolvimento e possuem mais recursos, reforcando a
desigualdade do sistema educacional.

Outro ponto interessante diz respeito aos processos de premiacao/punicao
decorrentes da politica de ranqueamento do IDEB, com fundamento na distribuicdo
de recursos financeiros as escolas brasileiras prevista no documento “O Plano de
Desenvolvimento da Educacao: razdes principios e programas” (BRASIL, 2007). No
documento podemos observar uma critica extremamente explicita as politicas de

premiacao/punicdo, em decorréncia do cumprimento de metas.

Outro equivoco comum é a defesa de um sistema de incentivos
composto de prémios e puni¢des, em geral de carater pecuniario, as
escolas ou as redes educacionais que cumprirem ou ndo metas de
gualidade, em geral preestabelecidas. Esta perspectiva
desconsidera o fato de que restringir o financiamento de
escolas ou sistemas educacionais por queda de desempenho
pode significar punir uma segunda vez aquele que ja ndo viu
respeitado seu direito de aprender — o educando. O regime de
colaboracédo deve prever o aumento das transferéncias automaticas
de recursos as escolas e as redes educacionais que demonstrem
capacidade de avancar com suas proprias forcas e o aumento das
transferéncias de recursos condicionado a elaboracdo e ao
cumprimento de um plano de trabalho para as escolas e as redes
educacionais que necessitem de apoio técnico e financeiro.
(BRASIL, 2007, p. 39-40, grifos nossos)

Camargo et al (2008) explicam que nao deixa de ser curioso, contudo, o fato
de o PDE usar as varia¢des no IDEB como referéncia para o repasse de recursos as
escolas publicas, ou seja: ndo estariam os formuladores do plano cometendo o

mesmo erro que criticam?
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O levantamento dessa indagacdo se preza a mostrar o carater contraditério
gue o uso dos resultados do IDEB tem produzido na atualidade, até mesmo, dentro
de sua proposta oficial. As principais criticas se originam pelo fato de que a partir da
analise dos indicadores do IDEB, o MEC passou a oferecer recursos financeiros
adicionais aos municipios que superarem seus indices, por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), em detrimento daqueles com menores
resultados, que ficam a mercé de um mero apoio técnico ou financeiro insuficientes.
Quando se oferece a estes municipios aporte de recursos financeiros, o que é algo
raro, posto que o apoio do MEC se restringe, principalmente, ao suporte técnico por
meio de cursos de capacitacdo de gestores e programas afins, ele se da a partir da
adesdao ao “Compromisso Todos pela Educacédo” e da elaboracdo do Plano de
Acdes Articuladas (PAR).

Figura 1 Ambiente virtual do Plano de Acdes Articuladas — PAR

PAR - Plano de Metas
PAR - Plano de Metas

B4 Principal g B Relatérios g -+ Sistema

Diagnéstico / Sintese po Planejamento Estratégice do Sintese po
PAR Estado Dimensao

Formulario de Diagnéstico e do PAR
i, tens com pendéncias s tens ok

-SP

Exibir Arvore: (%) Principal O Escola ativa () Pri-Letramento () Todas

Fonte: www.simec.mec.gov.br

O PAR é um instrumento de monitoramento da Educacéo Bésica, por meio de
um sistema online, que abrange informagfes estratégicas dos estados e municipios
e prevé o cumprimento de metas para obtencédo de assisténcia técnica e financeira

da Uni&o, conforme estabelecido no Decreto n°. 6.094/2007, Capitulo IV, Secéo I:
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Art. 8% As adesdes ao Compromisso norteardo o apoio suplementar
e voluntario da Unido as redes publicas de educacao basica dos
Municipios, Distrito Federal e Estados. § 1° O apoio dar-se-a
mediante acBes de assisténcia técnica ou financeira, que
privilegiardo a implementagdo das diretrizes constantes do art. 2°,
observados os limites or¢camentarios e operacionais da Unido.
§ 2° Dentre os critérios de prioridade de atendimento da Unido,
serdo observados o IDEB, as possibilidades de incremento desse
indice e a capacidade financeira e técnica do ente apoiado, na forma
de normas expedidas pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacédo - FNDE.§ 3° O apoio do Ministério da Educacédo sera
orientado a partir dos seguintes eixos de acdo expressos nos
programas educacionais do plano plurianual da Unido: |- gestdo
educacional; Il - formacédo de professores e profissionais de servigos
e apoio escolar; Il - recursos pedagogicos; IV - infra-estrutura fisica.
§ 4°[...] 8 5° O apoio da Unido dar-se-a, quando couber, mediante a
elaboragcdo de um Plano de Ac¢bes Articuladas - PAR. (Grifos
Nossos).

Assim, o MEC vincula o repasse de recursos a assinatura de compromissos
dos gestores municipais com determinadas metas de melhoria dos seus indicadores
ao longo de determinado periodo. Para os municipios descritos como “prioritarios”, a
assisténcia técnica ou financeira se processa em conformidade com a
RESOLUCAO/CD/FNDE/n®. 029, de 20 de junho de 2007, alterada pela n°. 46/2008,
gue trata da assisténcia financeira suplementar e voluntaria a projetos educacionais,

no ambito do “Compromisso Todos Pela Educacéo”, conforme segue:

a) Escolas publicas municipais e estaduais, consideradas prioritarias com base
no IDEB de 2005: IDEB até 2,7 para anos iniciais e até 2.8 para anos finais;

b) Escolas publicas municipais e estaduais, consideradas prioritarias com base
no IDEB de 2007: IDEB até 3,0 para anos iniciais e até 2,8 para anos finais;

c) Escolas publicas municipais e estaduais ndo prioritarias, poréem com IDEB de
2007 abaixo da média nacional: IDEB abaixo de 4,2 para anos iniciais e
abaixo de 3,8 para anos finais.

Como é facil notar, existe um “aparato técnico-financeiro” para dar
sustentacao as politicas do IDEB no ambito do PDE e seu “Plano de Metas”. Nesse
aparato, os municipios prioritarios recebem aporte técnico ou financeiro nos eixos
previstos pelo PAR e o0s municipios que atingirem niveis dentro das metas ou
superiores a elas, recebem, por sua vez, 50% a mais de recursos financeiros do

Fundo Nacional para Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) por meio do PDDE.
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Porém, o que ocorre € que para 0S municipios que nao se enquadrarem em
nenhuma dessas duas situacdes, isto €, se 0 municipio A atingir 4,4 no IDEB e sua
meta para o ano for de 4,5, simplesmente serdo destinados somente 0S recursos
previstos, sem nenhuma outra fonte adicional, mesmo que se encontre acima da
média nacional.

Todo esse processo de assisténcia, descrito no paragrafo anterior, se iniciou
numa cadeia “de cima para baixo” com o PAC, depois com o PDE e seu “Plano de
Metas” e, por fim, concretizado pela adesdo ao PAR. Martins (2001), antes mesmo
da existéncia do “Plano de Metas”, ja criticava tal processo como inibidor da
autonomia da escola e comprovador de que a descentralizacdo dos sistemas do
ensino é, na realidade, ficticia, pois para ele, as avaliacdes externas nada mais
fazem do que limitarem o0s percursos escolares ao atendimento dos interesses
centralizadores, buscando atingir as metas estabelecidas.

Reforcamos nossa percepcdo a respeito de que tais mecanismos de
premiacao/punigdo, via cumprimento de metas, tendem a produzir nos sistemas de
ensino “uma logica e dindmica organizacional, que se expressam no estimulo a
competicdo entre as instituicdes educacionais” e quanto a gestao, na perspectiva de
qgue favorecem o fortalecimento de mecanismos discriminatorios. (SOUSA, 2003b,
p.187-188)

Sabemos também, que nenhum pais conseguiu ultrapassar a barreira do
atraso educacional, sem um aporte de recursos adequados e que, portanto, €
imprescindivel colocar a educacdo como prioridade nacional e reconhecer que esta
area, para superar décadas de déficits e descuidos governamentais, necessita de
consideraveis recursos financeiros bem aplicados. Isto ndo significa que os sistemas
de avaliagdo externa ndo tenham importdncia para que o pais tenha uma
compreensao global do desempenho de milhdes de criancas. Diagnosticar é sem
duvidas umas das funcdes das avaliacbes educacionais e ndo ha a possibilidade de
se buscar construir um “sistema nacional de educacdo articulado”, se ndo se
desenvolverem mecanismos confiaveis de verificacdo do rendimento escolar, o que
nao deve acontecer € que se tornem um fim em si mesmas, produzindo uma

“pseudo-qualidade”. %

28 Concepcao nossa a respeito dos perigos existentes nos indicadores de avaliacdo da aprendizagem
escolar, que se baseiam em medidas puramente quantitativas, e que desconsideram as diversas
dimens6es da qualidade da educacéo.
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2.4 Afinal, o que € uma educacao de qualidade?

Oliveira & Araujo (2004) estudando o sentido da palavra “qualidade” na
educacao brasileira definiram trés significados distintos de qualidade, do ponto de
vista historico: um primeiro, condicionado pela oferta limitada de oportunidades de
escolarizagdo; um segundo, relacionado a idéia de fluxo, definido como namero de
alunos que progridem ou n&do dentro de determinado sistema de ensino; e,
finalmente, a ideia de qualidade associada a afericdo de desempenho mediante
testes em larga escala.

Quando pensamos no primeiro significado da qualidade apontado por esses
autores, podemos refletir sobre a enorme privacdo que a populacédo brasileira
sofreu, antes da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, para ter garantido o
direito subjetivo a educacédo. A questdo do acesso e democratizacdo do ensino, de
fato, foi muito importante para a melhoria da escolarizagdo da populacdo e
apropriagdo de conhecimentos elementares para a consecugao de objetivos
pessoais, culturais e de integracdo ao mercado de trabalho. Pode, entdo, ser
considerada elemento de destague como politica publica, entretanto, ndo pode se
restringir apenas a isso. Na tabela abaixo, percebemos o quanto houve um

significativo avanc¢o nas matriculas do ensino fundamental entre 1975 e 2002.

Tabela 9 Matricula por Dependéncia Administrativa no Brasil

Fonte: Brasil (1998), Censos Escolares/INEP (1999 a 2002) e IBGE (2001 a 2002)

Apenas a democratizagdo de acesso ao ensino fundamental, como primeiro
significado de qualidade, ndo foi suficiente para promover um ensino que também

garantisse permanéncia e sucesso na escola, pois:
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A partir dessa logica da existéncia de um primeiro critério de
qualidade condicionado pela oferta limitada, a politica educacional
erigida para fazer frente a demanda por escolarizacdo era
relativamente simples: bastava construir prédios escolares. Os
politicos brasileiros, via de regra, ficaram divididos entre as
reivindicagcbes populares pela ampliagdo das oportunidades de
escolarizacdo, mediante a construcdo de mais escolas, e as
exigéncias de racionalidade administrativa relativas ao equilibrio nos
orcamentos dos executivos (BEISIEGEL, 1964). Assim, a partir de
1940 a politica de ampliacdo das oportunidades de escolarizagéo
concentrou-se, basicamente, na construgédo de prédios escolares, na
compra de material escolar, muitas vezes de segunda categoria, e
na precarizagdo do trabalho docente pelo aviltamento dos saléarios e
das condi¢des de trabalho (OLIVEIRA & ARAUJO, 2004, p. 9).

O segundo significado da qualidade da educacéo, relacionado a ideia de
fluxo, foi definido com base no nimero de alunos que progrediam ou nao dentro de
determinado sistema de ensino. Foi desta forma, mais uma visdo reducionista do
processo de ensino, restringindo o sentido de qualidade a dados como taxas de
promocao, repeténcia, evasao e distor¢cado idade-série.

Tabela 10 Taxas de Promocé&o, Repeténcia, Evasao e Distorcao idade-série por
Localizag&o e Dependéncia Administrativa.

Como explica Marchelli (2010), nesse contexto, ao ndo oferecer um ensino

com qualidade proporcional ao aumento do volume de matriculas escolares, e,
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muito menos, atencdo especial as dificuldades de aprendizagem, diminuindo as
chances de aprender, a repeténcia e a evasdo geraram custos sociais que
oneraram o Estado, de forma que elas sim € que precisavam ser eliminadas, ndo o
aluno. Para isso, ndo era a qualidade da escola que estava em jogo, mas sim a
otimizacdo do fluxo de formacéo dos alunos, segundo principios que visavam baixar
0 volume de gastos de um Estado obediente aos pressupostos neoliberais da
economia. Logo, o Estado implantou o regime de progressdo continuada para a
regularizacdo do fluxo, deixando a responsabilidade pela construcdo de uma
educacao de qualidade para as avaliacOes externas da aprendizagem escolar.

Em relacdo a isso, Oliveira & Aradjo (2004) apontam que recentemente
temos sido bombardeados por avaliagbes externas das mais variadas instancias
governamentais, almejando uma afericdo da qualidade produzida tanto nos
sistemas de ensino, bem como nas escolas. A grande énfase situa-se nas
avaliacdes produzidas pelo Governo Federal e Estadual, especialmente para o nivel

de ensino fundamental, como vemos no quadro 12.

Quadro 12 Avaliacdes Externas da Educacédo Basica no Brasil (1990 a 2010).

Avaliagdo Externa Orgao, Publico-Alvo AT d~e
Responsével Criagcéo
Alunos do 5° e 9° anos do Ensino
SAEB MEC/INEP Fundamental e 3° ano do Ensino Médio 1988
ENEM MEC/INEP Alunos' que estéo cpncIU|ndo ou ja 1998
concluiram o ensino médio
PISA OCDE Estgdantes com 15 anos (conclusédo do 2000
ensino fundamental)
. Alunos do 5° e 9° ano do Ensino
Prova Brasil MEC/INEP Fundamental e 3° ano do Ensino Médio 2005
S -
Provinha Brasil MEC/INEP Alunos do 2 ano do Ensino 2008
Fundamental
Alunos do 3°, 5° 7° e 9° anos do Ensino
SARESP SEE/SP Fundamental e 3° ano do Ensino Médio 1996

Fonte: Releitura dos dados do MEC/INEP e Secretaria de Educacdo do Estado de Séao Paulo.

Apesar das inumeras avaliagbes que os alunos do Ensino Fundamental e
Médio devem realizar em determinadas etapas da escolarizagdo, observamos,
ainda, que os resultados gerais ndo tem sido satisfatorios para a garantia de uma

educacao de qualidade.

Para além dos impactos dos resultados dos testes padronizados
realizados no Pais, em dezembro de 2001 foi divulgada a
desconcertante noticia de que os alunos brasileiros que participaram
do PISA, promovido pela OCDE, ficaram em Uultimo lugar na
avaliagdo que analisou, pela primeira vez, o desempenho de
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estudantes com 15 anos de 32 paises. O teste abrange as areas de
leitura, matematica e ciéncias, e pretende obter informacdes sobre o
desempenho e as condi¢des de aprendizagem dos estudantes, bem
como identificar a preparacdo dos alunos para a aprendizagem
como um processo continuo. Nesse primeiro teste, a énfase, tanto
na organizacdo quanto na divulgacao dos resultados, foi na area de
leitura [...]. (OLIVEIRA & ARAUJO, 2004, p. 14)

Notadamente, cada uma dessas avaliacdes tem trazido a tona resultados
desfavoraveis a educacédo brasileira, entretanto, a simples divulgacdo de “medidas
de aprendizagem”, tendo como enfoque a aplicacao de testes em larga escala, ndo
tem servido para transformar essa situacdo. A questdo da qualidade circunscrita a
aplicacdo de avaliacbes externas gera um grande problema, pois “cada nova
iniciativa para enfrentar os problemas educacionais costuma mencionar a criacdo de
novos instrumentos de avaliacdo, como se 0s problemas decorressem da auséncia
deles”. (MACHADO, 2007, p. 282)

Um outro ponto passivel de analise é que a questdo da qualidade, com base
nas avaliacfes externas, traduz-se em parametros mensuraveis, comparativos e
criagdo de rankings, produzindo uma competitividade dentro dos sistemas
educacionais. Na verdade as avaliagdes ndo podem constituir um fim em si mesmo,
como se pretendessem enfrentar a febre (problemas educacionais) com um
termbmetro. Se pensarmos na redefinicdo atual da avaliacdo externa para a
producdo de indicadores quantitativos como o IDEB, veremos claramente uma
incoeréncia muito grande, pois “a perspectiva de que todas as escolas tenham
desempenhos iguais, ou tenham o mesmo nivel de resultados [metas], espelhadas
em determinado padrdo, fixado externamente, é utépica. (MACHADO, 2007, p. 280)

Considerando que as escolas sempre serdo diferentes, em razdo da
diversidade de seus contextos e projetos, acreditamos ser indispensavel pautar a
andlise da qualidade da educacdo, de agora em diante, ultrapassando os trés
significados apontados por Oliveira & Aradjo (2004), que para esta pesquisa,
evidenciam a “qualidade oficial’. Para isso, faremos um breve levantamento das
diversas concepcdes da qualidade da educacdo captadas nas mais variadas
politicas publicas e pesquisas educacionais, partindo das seguintes abordagens: a)
a qualidade como sinbnimo de investimentos financeiros (Custo Aluno-Qualidade —
CAQ); b) a qualidade segundo os “indicadores de qualidade” que superam a légica
quantitativa do IDEB; e, c) a qualidade na concepcao dos atores educativos do

municipio de Santa Fé do Sul.
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E imperioso destacar que tentar definir conceitos para determinar se uma
educacgédo é ou ndo de qualidade ndo é tarefa facil, especialmente quando temos em
mente que a relevancia deste enfoque ainda € algo em constante mudanca na
literatura educacional. Quando pesquisamos o significado da palavra “qualidade”,

encontramos, dentre outros, que:

“Qualidade nao é ‘algo dado’ ndo existe ‘em si' remetendo a questdo
axiolégica, ou seja, dos valores de quem produz a analise de
qualidade. A emergéncia de critérios de avaliacdo ndo se da de modo
dissociado das posi¢des, crencas, visdo de mundo e praticas sociais
de quem os concebe. E um conceito que nasce da perspectiva
filosofica social, politica de quem faz o julgamento e dela é expressao,
portanto, os enfoques e critérios assumidos em um processo
avaliativo revelam as opcdes axiolégicas dos que dele participam”
(SOUZA, 19974, p. 267).

Em relacdo a busca de novas reflexfes a respeito do conceito de qualidade,
Rios (2001, p.64) afirma que:

O conceito de qualidade é totalizante, abrangente, multidimensional.
E social e historicamente determinado porque emerge em uma
realidade especifica de um contexto concreto. Portanto, uma analise
critica da qualidade devera considerar todos esses aspectos,
articulando aqueles de ordem técnica e pedagdgica aos de carater
politico-ideoldgico.

Neste sentido, segundo Aguerrondo (1993 apud GORNI, 2004, p. 311), “o
conceito de qualidade esta cheio de possibilidades: a) € complexo e totalizante; b) é
social e historicamente determinado; c) se constitui em imagem-objeto de
transformacado educacional; e, d) se constitui no padrdo de controle de eficiéncia do
servico”.

Partindo do entendimento do conceito de qualidade na area educacional
como algo que abarca diversas estruturas, processos e resultados, € possivel
encontrar nas investigagdes de Sander e Demo (1995; 2001 apud DAVOK, 2007)
contribuicbes de grande valia para uma abordagem cientifica mais cuidadosa e
menos reducionista, pois para estes autores, dimensdes e critérios estdo em jogo na
definicdo de uma educacao de qualidade, dependendo da concepgéo que se tenha
sobre o que ela deve proporcionar a sociedade.

Desse modo, Davok (2007) ressalta que uma educacdo de qualidade pode
significar tanto aquela que possibilita 0 dominio eficaz dos contetdos previstos nos

planos curriculares, como aquela que possibilita a aquisicdo de uma cultura cientifica
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ou literaria, ou aquela que desenvolve a maxima capacidade técnica para servir ao
sistema produtivo, ou, ainda, aquela que promove o espirito critico e fortalece o
compromisso para transformar a realidade social, por exemplo.

Partindo dessa compreensdo, uma das primeiras concepcbes que
ultrapassam aquelas ja apresentadas anteriormente por Oliveira & Aradjo (2004),
fundamentadas na “qualidade oficial’”, e que buscam ampliar o entendimento do
conceito, tem se baseado na questdo do Custo Aluno-Qualidade (CAQ), que aponta
uma nova perspectiva para a definicdo de um “padréao de qualidade”.

Carreira e Pinto (2007) demonstram as bases em que se assenta a matriz do
CAQ e afirmam que ela busca trabalhar com trés recortes: equidade (econbémica,
género, raca/etnia, necessidades especiais, etc), insumos (condicdes de estrutura e
funcionamento, valorizacao profissional, gestdo democratica, acesso e permanéncia)
e etapas e modalidade (Educacao infantil, fundamental, média, de jovens e adultos,
do campo, especial, indigena, a distancia) dentro de trés dimensfes: estética,
ambiental e de relacionamento humano.

Para os autores deve-se definir, ainda, um valor para o que chamam de Custo
Aluno-Qualidade Inicial (CAQI), que pode ser posto em pratica pelos governos se
assumido como prioridade, sendo que o CAQi é um processo e ndo um valor fixo, e
tem como objetivo estabelecer um padrdo minimo de qualidade, que deve variar
conforme a modalidade educacional, assegurando remuneragao condigna a todos
os profissionais e buscando combater as desigualdades e a iniquidade. Para tanto,
considera-se fundamental definir ndo apenas o conceito de qualidade, mas quais
sdo os insumos capazes de garantir uma escola de qualidade, sendo necessario
para tanto levar em consideracdo os fatores que interferem na definicdo do CAQI:
tamanho da escola/creche; jornada dos alunos; relacdo alunos-turma e alunos-
professores; salarios dos professores. A adocdo dessa medida, para os autores
permite colocar o Brasil “em uma situacdo mais proxima daquela ocupada pelos
seus vizinhos sulamericanos e muito mais adequada aos interesses de sua
populacdo” (CARREIRO & PINTO, 2007, p. 112).

De modo geral, algumas dessas ideias produzem interessantes reflexdes a
respeito da qualidade da educacdo, tendo como fundamento o aumento do
investimento financeiro nas diversas modalidades de ensino, no entanto, sabendo
gue essas “boas ideias” ainda ndo foram postas em pratica de modo eficiente nas

politicas publicas nacionais, fica a presuncado de que uma educacdo de qualidade
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Nao possa se concretizar, sendo, apenas por meio de investimentos financeiros, 0
gue ndo pensamos ser inteiramente verdade.

De fato, quando analisamos a situacdo dos investimentos financeiros na
educacao brasileira, especialmente pelo FUNDEB, desde 2007 percebemos que os
valores do custo/aluno ainda sdo bem inferiores quando comparados aos paises
latinoamericanos e demais componentes da Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Na tabela a seguir, podemos verificar a
previsdo do custo/aluno nos estados da federacao, para o ano de 2009.?°

Tabela 11 Valor por Aluno/ano, por Estado e Distrito Federal, do Fundeb

Fonte: Undime

A constatacdo das disparidades nos valores do custo aluno anual revela um
guadro complexo relativo ao estabelecimento de um padrdo de qualidade em um
cenario fortemente marcado por desigualdades regionais, estaduais e municipais,

mas, também, traz consigo a possibilidade de diversas reflexdes validas, de modo a

29 I R . x s x N , . .

As questbes ligadas a qualidade da educagéo, com relacdo a dimenséo do financiamento, também
podem ser constatadas no documento da Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE (BRASIL,
2010), no qual o termo “custo aluno-qualidade” ganhou enfoque, mas tendo o mesmo intento do CAQ.
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superar a fragmentacdo da qualidade educacional relacionada estritamente a
guestdes de investimentos.

Portanto, seria possivel concluir que nao existem escolas no pais
promovendo um ensino de qualidade, ja que os insumos, além de diferenciados para
cada unidade federativa, ainda séo insuficientes?

Uma outra concepcdo de qualidade que também supera a “visdo oficial’
decorre de Machado (2007, p. 279), na qual aduz que embora os resultados gerais
da Educacéo Bésica sejam sofriveis, existe, no Brasil, educacao de qualidade, ndo
sendo aceitavel a pressuposicdo de que as acdes educacionais ocorram em uma
“terra arrasada”.

O autor, em linhas gerais, também destaca que enfrentar os problemas
educacionais em busca da melhoria da qualidade, impde tratar a escola como
unidade e prop6e uma analise que englobe o0s seguintes pontos:

1) A unidade escolar como centro das atencoes;

2) A capacitacao docente partindo da necessidade do projeto escolar e nao
do interesse individual dos professores;

3) O papel do diretor e seu poder de lideranca na efetivacdo da participacao
democrética;

4) A parceria entre escolas e entidades da sociedade civil, sem permitir,
contanto, influéncias radicais da l6gica empresarial;

5) A valorizagao dos docentes por meio de melhorias salariais;

6) A dedicacao exclusiva do professor a uma Unica escola;

7) A assuncéo dos profissionais da carreira docente de seus compromissos

com os projetos e valores acordados.

A proposito, os pontos destacados por Machado (2007) também encontram
sustentacdo no texto “A crise educacional brasileira”, escrito por Anisio Teixeira, em
1953 (apud MACHADO, 2007). Ja em sua abertura, o texto anunciava que a
gravidade da situacao brasileira s6 poderia ser combatida com a¢cdes capazes de
fazer avancar o nivel de qualidade, por meio do fortalecimento do sentimento de
equipe escolar, aumento do tempo de permanéncia do aluno na escola, melhoria
das condicbes de trabalho docente e eliminacdo das imposi¢coes oficiais

burocraticas.
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Como notamos, prevalece nas ideias dos autores estudados no paragrafo
anterior, a utilizacdo de indicadores da qualidade educacional cuja abordagem se
afasta da énfase quantitativa dos modelos atuais. ISso corrobora com o pensamento
de Raphael (1998):

A predominancia do quantitativo na area da aprendizagem se
justifica pela seguranca da manipulacdo, facilidade de testar e

BN

mensurar, e aparente resisténcia a penetracdo de ideologias. O
abuso desses instrumentos leva a radicalizacdo de se conhecer
como real apenas o quantitativo, o mensuravel. [...] Uma avaliacdo
gualitativa implica perceber a capacidade de cada [escola e de cada]
aluno para abrir espacos dentro do conhecimento cientifico de modo
a utiliza-lo para a melhoria [...] (RAPHAEL, 1998, p. 103, grifos
Nossos).

Essa consciéncia a respeito da complexidade do conceito coloca-nos em
condicdo de afirmar que visando superar a ado¢do de um “padrdo Unico de
qgualidade”, ensejada na LBD, é mais viavel analisar a educacao tendo como ponto
de partida diversos fatores e indicadores, que revelem mais coeréncia com o carater
polissémico da qualidade. Assim, utilizando os indicadores qualitativos, entendemos
ser possivel desvelar, em parte, alguns processos importantes que podem dizer
respeito a qualidade da educacao, sem desprezar outros decorrentes do contexto no
qual se efetivam.

Oliveira & Araujo (2004, p. 20) assinalam que “é preciso pensar de forma
articulada num conjunto de indicadores que permita configurar uma escola e um
ensino de qualidade numa perspectiva que abranja insumos, clima e cultura
organizacional e avaliagéo [...]".

Os autores apontam que até mesmo a UNESCO, no ano de 1998, tinha
proposto mediante os resultados dos alunos em testes e respostas a questionarios
aplicados, reunir elementos (indicadores) que poderiam configurar uma escola
eficaz, ou seja, uma escola onde os alunos aprendessem. Na proposta, foram
elencados os itens a seguir:

1. biblioteca com materiais instrucionais e livros em quantidade e qualidade
suficientes;

2. professores com formacdo superior, satisfeitos com sua remuneragcédo e
gue néo precisem dividir sua carga horaria entre duas ou mais escolas;

3. professores que ndo atribuam os resultados de aprendizagem as familias,

mas sim ao seu proprio desempenho ou ao desempenho dos estudantes;
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4. prética formal de avaliacdo de desempenho dos alunos;
5. agrupamento de alunos por critérios de heterogeneidade;
6. ambiente de aula adequado com respeito e convivéncia harmonica;

7. envolvimento dos pais no cotidiano escolar.

Mesmo tendo sido apontados por um o6rgéo internacional como a UNESCO,
Oliveira & Arautjo (2004) consideram relevante o fato de que a definicAo de uma
educacdo de qualidade ndo passe a ser pautada apenas por questdes de
financiamento ou metas quantitativas, mas, também, pela definicdo de indicadores
de qualidade diferenciados. “Esses elementos indicam que a definicdo de padrdes
de qualidade deve passar necessariamente ndo sé pela definicdo de insumos, mas
também de processos”. (OLIVEIRA & ARAUJO, 2004, p. 20).

Obviamente, deixamos claro que é preciso manter uma Vvisdo critica dos
processos de criacdo de indicadores de qualidade, pois, quando a servico dos
organismos internacionais e/ou oficiais, podem trazer subjacentes ideologias
neoliberais, observadas principalmente nos momentos de sua materializacdo pelos
sistemas.

Dessa forma, € importante assinalar com relacdo aos indicadores produzidos
pela UNESCO, que muito pouco do que foi proposto materializou-se em forma de
politicas publicas para a melhoria da qualidade da educacdo. Em relacdo ao item
“biblioteca”, por exemplo, a aprovacéo recente da Lei n°. 12.244/2010 determinou,
frente aos diagndsticos alarmantes quanto a disponibilidade de acervos de qualidade
para acesso aos alunos, docentes e comunidade, a obrigatoriedade de sua
implantagcdo em todas as escolas publicas e privadas do pais. Isto, mais de seis
anos apoés a UNESCO e demais pesquisadores indicarem sua importancia para o
avanco da qualidade educacional.

Outro item proposto pela UNESCO e que chama a atencdo no rol das
politicas publicas ndo efetivadas refere-se aos “professores com formagéo superior,
satisfeitos com sua remuneracao e que nao precisem dividir sua carga horaria entre
duas ou mais escolas”. E, aqui, certamente, entendemos existir a mais perversa
negligéncia do Estado em termos de melhoria da qualidade, pois, ndo bastassem os
apontamentos de Anisio Teixeira ha mais de meio século sobre a preméncia de se
garantir melhores condi¢ces de trabalho aos docentes, ainda notamos em diversos

estados e municipios brasileiros, a existéncia de professores leigos, 0 que contraria,
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frontalmente, os dispositivos da LDB quanto a exigéncia de formagédo docente em
nivel superior, até o término da década da educacdo. Ocorre ainda, a persistente
desvalorizacdo salarial, o que leva a constituicdo de jornadas de trabalho
incompativeis, impedem um planejamento escolar adequado e sdo empecilhos a
regularizacdo do regime de dedicacdo exclusiva a unidade escolar, fato que, por
diversas vezes foi banido dos textos legais, devido a falta de disponibilidade
orcamentaria.

Sem citar os tantos outros problemas que afetam diretamente os sistemas
escolares, € nesse cenario bastante conturbado que se impde, concomitantemente a
proposicado de indicadores de qualidade que demandam muitos investimentos do
Estado, indicadores de cunho quantitativo, de facil elaboracgéo, facil utilizagdo para
fins de monitoramento e responsabilizacdo das escolas, tirando o foco de onde
realmente interessa, ou seja, da assuncao do papel do Estado como provedor das
condicdes minimas ja diagnosticadas como propulsoras de uma educacdo de
qualidade.

Mesmo sem ter assumido consistentemente a validade dos indicadores
qualitativos, convém registrar que no ano de 2004 os itens propostos pela UNESCO
para definir escolas com educacdo de qualidade serviram de ponto de partida para
que o MEC produzisse o documento “Indicadores da Qualidade na Educacao”
(BRASIL, 2004).

Antes de o analisarmos, convém reafirmar que é consensual na literatura
académica que inumeros programas de fomento a educacédo nacional do MEC tém
se pautado na expansdo das ideias capitalistas e nas ideologias dos organismos
internacionais, injetando uma progressiva “légica competitiva”, em nossos sistemas
de ensino. Basta lembrar o projeto “Geréncia da Qualidade Total na Escola”, o
ranqueamento dos dados das avaliacdes externas e os sofisticados levantamentos
estatisticos sobre o fluxo escolar. Em contrapartida, verificamos que, ao menos no
plano tedrico, o documento “Indicadores da Qualidade na Educacdo” (BRASIL,
2004) apresentou perspectivas significativas na abordagem do conceito de
qualidade educacional, ultrapassando a tendéncia neoliberal e quantitativa presente
atualmente no IDEB, e se aproximando relativamente bem das ideias defendidas por
Raphael (1998), Aguerrondo (1993 apud GORNI, 2004), Sander e Demo (1995;
2001 apud DAVOK, 2007) e Machado (2007). Assim, é preciso assumir que mesmo

sendo resultado das politicas do proprio MEC, apresenta conceitos sobre a
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qualidade da educacgéo que corroboram com a visdo dos autores ja citados, ou seja,
de que a qualidade é polissémica e depende da integracdo de muitos fatores de
ordem extraescolar e intraescolar. No documento encontramos explicito em suas
diretrizes de acdo que “nenhuma informacdo produzida [...] sera divulgada
publicamente ou utilizada em rankings ou para comparacao entre as escolas.” Outro
ponto interessante € o fato de prever uma agdo oposta a responsabilizacdo das
escolas, pois esclarece que “pode ser Gtil compartilhar a avaliacao [dos indicadores]
com a Secretaria de Educacdo, colaborando para que o sistema educacional
enfrente os problemas que ndo sdo de responsabilidade apenas da escola”.
(BRASIL, 2004, p.7)

Entretanto, como ja frisamos em relacéo aos indicadores da UNESCO (1998),
os indicadores qualitativos criados pelo MEC, como depreendemos da andlise do
contexto atual, além de existirem apenas no plano tedrico, ja estdo bem esquecidos
por muitos politicos. Enfim, h& nos dias atuais uma contradicdo avassaladora dentro
do préprio MEC quando o assunto é qualidade, pois, sabemos que, para o érgao, ha
dois tipos de qualidade: uma de alto custo e que exige que o Estado assuma um
papel atuante, e outra de baixo custo, que melhor se adapta aos preceitos
econdbmicos e ideoldgicos, o que em nosso entendimento € mero sinbnimo de
“quantidade”.

Quando se formulou o documento “Indicadores da Qualidade na Educagéo”,
acreditamos que visando, teoricamente naquele momento, uma educacdo de
“qualidade e nédo apenas de quantidade”, o MEC formalizou sete dimensfes que
poderiam interferir incisivamente sobre a construcdo de uma escola onde os alunos
aprendessem melhor: a) ambiente educativo; b) pratica pedagogica; c) avaliacédo; d)
gestdo escolar democrética; e) formacédo e condi¢cdes de trabalho dos profissionais

da escola; f) espaco fisico escolar; e, g) acesso, permanéncia e sucesso na escola,
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Quadro 13 Dimensdes da Qualidade da Educacéo e seus Indicadores

DIMENSAO

INDICADORES

Ambiente
Educativo

No ambiente educativo, o respeito, a alegria, a amizade e a solidariedade, a disciplina, o combate
a discriminagéo e o exercicio dos direitos e deveres sdo praticas que garantem a socializagao e a
convivéncia, desenvolvem e fortalecem a no¢&o de cidadania e de igualdade entre todos.

Pratica
Educativa

Por meio de uma acéo planejada e refletida do professor no dia-a-dia da sala de aula, a escola
realiza seu maior objetivo: fazer com que os alunos aprendam e adquiram o desejo de aprender
cada vez mais e com autonomia. Para atingir esse objetivo, é preciso focar a pratica pedagdgica
no desenvolvimento dos alunos, o que significa observa-los de perto, conhecé-los, compreender
suas diferencas, demonstrar interesse por eles, conhecer suas dificuldades e incentivar suas
potencialidades.

Avaliacéo

Um bom processo de ensino—aprendizagem na escola inclui uma avaliagdo inicial para o
planejamento do professor e uma avaliagdo ao final de uma etapa de trabalho (seja ela um tépico
da matéria, um bimestre ou um ciclo). Mas a avaliagdo ndo deve se deter apenas na
aprendizagem do aluno. Avaliar a escola como um todo e periodicamente € muito importante. E é
exatamente isso que este material propde: apoiar a comunidade escolar para que a avaliacdo seja
um instrumento participativo para a melhoria da qualidade da escola.

Gestao Escolar
Democratica

Algumas caracteristicas da gestdo escolar democratica sdo: o compartilhamento de decisdes e
informagdes, a construgdo do projeto politico pedagdgico, a preocupacdo com a qualidade da
educacgdo e com a relacdo custo-beneficio, a transparéncia (capacidade de deixar claro para a
comunidade como séo usados os recursos da escola, inclusive os financeiros).

Compatrtilhar decisdes significa envolver pais, alunos, professores, funcionarios e outras pessoas
da comunidade na administracdo escolar. Quando as decisdes sdo tomadas pelos principais
interessados na qualidade da escola, a chance de que déem certo € bem maior.

Formacéo e
Condic¢des de
Trabalho dos
Profissionais

da Escola

Todos os profissionais da escola sdo importantes para a realizacdo dos objetivos do projeto
politico-pedagdgico. Os professores séo responsaveis por aquilo que os especialistas chamam de
transposicdo didatica, ou seja, concretizar os principios politico-pedagdgicos em ensino—
aprendizagem. Para tanto, é importante que se garanta formacéo continuada aos profissionais e
também outras condicdes, tais como estabilidade do corpo docente, o que incide sobre a
consolidacdo dos vinculos e dos processos de aprendizagem, uma adequada relagdo entre o
niamero de professores e o numero de alunos, salarios condizentes com a importancia do
trabalho, etc.

Ambiente
Fisico Escolar

Ambientes fisicos escolares de qualidade sé@o espacos educativos organizados, limpos, arejados,
agradaveis, cuidados, com flores e &arvores, moéveis, equipamentos e materiais didaticos
adequados a realidade da escola, com recursos que permitam a prestacdo de servicos de
qualidade aos alunos, aos pais e a comunidade, além de boas condicbes de trabalho aos
professores, diretores e funcionarios em geral. Nesta dimenséo, itens fundamentais para o
ambiente fisico escolar serdo avaliados de acordo com trés diferentes indicadores. Vamos ver o
que cada um deles representa:

1. Suficiéncia: disponibilidade de material, espaco ou equipamento quando deles se necessita.

2. Qualidade: adequacéo do material a pratica pedagdgica, boas condi¢cdes de uso, conservacao,
organizacgéao, beleza, etc.

3. Bom aproveitamento: valorizacéo e uso eficiente e flexivel de tudo o que se possui.

Acesso,
Permanéncia e
Sucesso na
Escola

Um dos principais desafios atuais de nossas escolas é fazer com que criangas e adolescentes
nela permanecam e consigam concluir os niveis de ensino em idade adequada e com sucesso.

Fonte: Releitura dos dados do MEC/INEP — 2004.

Do exposto acima, podemos concluir que a perspectiva abarcada pelos

“Indicadores da Qualidade da Educacdo” (BRASIL, 2004) consubstancia-se no que o

Plano Nacional de Educacao (PNE) define como “padrdes de qualidade” e ndo um

anico padrao de qualidade, visto que permite uma abertura maior do conceito.

Esta assercédo corrobora, novamente, com o que citamos anteriormente sobre

a postura minimalista assumida atualmente pelo MEC, ao reduzir a qualidade

educacional simplesmente aos indicadores quantitativos. Além disso, frente aos
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indicadores de qualidade expressos no quadro anterior e sua nao efetivagcdo a
contento, observamos o descumprimento de um dos objetivos do PNE, no qual
caberia ao pais “definir padrdes minimos de qualidade da aprendizagem na
Educacdo Béasica numa Conferéncia Nacional de Educacdo, que envolvesse a
comunidade educacional.” Portanto, ja que o PNE admitia “padrdes”, por que
devemos, agora, sucumbir todos os fatores associados a qualidade educacional
apenas a um unico padrao? A despeito disso, seria incorreto ndo explicitar outro
ponto do PNE que pode ter dado, intencionalmente, margem a esta situagao, pois
consta que considerando que os recursos financeiros eram limitados e que a
capacidade para responder ao desafio de oferecer uma educacdo compativel, na
extensdo e na qualidade, a dos paises desenvolvidos precisava ser construida
constante e progressivamente, seriam estabelecidas prioridades, segundo o dever
constitucional e as necessidades sociais. Certamente, aqui, devéssemos ler
“segundo o dever constitucional e as necessidades econdémicas”, pois, de fato, foi
isso que aconteceu, quando se optou pela ado¢do de um padrdo Unico de qualidade,
prescrito pela OCDE.

De maneira complementar, necessitamos destacar que mesmo considerando
os “Indicadores da Qualidade da Educacédo” (BRASIL, 2004), uma proposta bem
mais interessante que as atuais politicas de avaliacdo externa, posto que contempla
os ideais propugnados no interior do contexto educacional de modo mais abrangente
que, por exemplo o IDEB, se ela se voltar predominantemente as regras e ideologias
do mercado pode se tornar contraditoria e conflitante com suas préprias proposi¢cdes
e, desta forma, pouco ou nada introduzira de espaco real de transformacdo e
superacdo dos problemas existentes no sistema. Assim, dentro da dimenséo
“Gestdo Democratica”, por exemplo, o projeto pedagogico sera pensado pela escola
ou determinado pelas instancias superiores? Ou uns pensarao e outros executardo
sem ao menos saber a razdo desse fazer? E quanto a dimensdo “Formacéo e
Condicoes de Trabalho dos Profissionais da Escola”, o que se pretende com a
garantia de formagéao continuada aos profissionais? Ou mesmo, o que significa dizer
que os professores devem ser valorizados com salarios condizentes com a
importancia de seu trabalho? Qual a l6gica que embasa esta concepc¢ao?

Sob este enfoque, evidentemente que debater a qualidade da educac¢éo nos

remete a uma apreensao mais profunda do conjunto de determinantes que
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interferem em sua constituicdo, envolvendo aspectos macroestruturais, sejam de
cunho pedagdgico, social, econédmico, politico ou cultural.

De acordo com Dourado & Oliveira (2009) isso envolve, igualmente, questdes
concernentes a analise de sistemas e unidades escolares, bem como ao processo
de organizacao e gestdo do trabalho escolar, que implica questdes como condi¢des
de trabalho, processos de gestdo da escola, dindmica curricular, formacdo e

profissionalizacdo docente.

Em outros termos, a qualidade da educacdo envolve dimensdes
extra e intraescolares e, nessa Otica, devem se considerar 0s
diferentes atores, a dinamica pedagdgica, ou seja, 0s processos de
ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem, bem como os diferentes fatores extraescolares que
interferem direta ou indiretamente nos resultados educativos.
(DOURADO & OLIVEIRA, 2009, p. 205, grifos nossos)

Em consonancia com suas ideias, os referidos autores valendo-se das
dimensdes extra e intraescolares que julgam integrar os aspectos multifatoriais da
qualidade da educacao, tracam um importante cenario para a analise das dimensdes
gue nela interferem. Esta perspectiva vem no mesmo sentido das observacoes
apresentadas por Machado (2007), contudo, traz novos elementos que recolocam a

escola como produtora de qualidade, papel que nos dias atuais vem sendo atribuido

as avaliagcbes externas.

Quadro 14 Dimensdes Extra e Intraescolares da Qualidade

DIMENSOES

PLANOS

INDICADORES

DIMENSOES
EXTRAESCOLARES

O espago
social

refere-se, sobretudo, & dimensdo socioecondmica e cultural dos entes
envolvidos (influéncia do acumulo de capital econdmico, social e cultural das
familias e dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem); a necessidade
do estabelecimento de politicas publicas e projetos escolares para o
enfrentamento de quest6es como fome, drogas, violéncia, sexualidade, familias,
raca e etnia, acesso a cultura, salde etc.; a gestédo e organizagdo adequada da
escola, visando lidar com a situagdo de heterogeneidade sociocultural dos
estudantes; a consideracéo efetiva da trajetéria e identidade individual e social
dos estudantes, tendo em vista o0 seu desenvolvimento integral e, portanto, uma
aprendizagem significativa; o estabelecimento de a¢fes e programas voltados
para a dimensdo econbmica e cultural, bem como aos aspectos motivacionais
que contribuem para a escolha e permanéncia dos estudantes no espaco
escolar, assim como para 0 engajamento em um processo de ensino-
aprendizagem exitoso.

As
obrigacdes
do Estado

diz respeito a dimenséo dos direitos dos cidadaos e das obrigacdes do Estado,
cabendo a este Ultimo ampliar a obrigatoriedade da educagéo basica; definir e
garantir padrdes de qualidade, incluindo a igualdade de condigBes para o
acesso e permanéncia na escola; definir e efetivar diretrizes nacionais para os
niveis, ciclos e modalidades de educacdo ou ensino; implementar sistema de
avaliacéo voltado para subsidiar o processo de gestdo educativa e para garantir
a melhoria da aprendizagem; implementar programas suplementares, de acordo
com as especificidades de cada estado e municipio, tais como: livro didatico,
merenda escolar, saiude do escolar, transporte escolar, recursos tecnolégicos,
seguranca nas escolas.
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DIMENSOES

INTRAESCOLARES

O plano do
sistema —
condicOes de
oferta do
ensino

refere-se a garantia de ambiente escolar adequado a realizacao de atividades
de ensino, lazer e recreagéo, praticas desportivas e culturais, reunides com a
comunidade etc.; equipamentos em quantidade, qualidade e condi¢des de uso
adequadas as atividades escolares; biblioteca com espaco fisico apropriado
para leitura, consulta ao acervo, estudo individual e/ou em grupo, pesquisa on-
line, entre outros; acervo com quantidade e qualidade para atender ao trabalho
pedagdgico e ao numero de alunos existentes na escola; laboratérios de ensino,
informatica, brinquedoteca, entre outros, em condicdes adequadas de uso;
servicos de apoio e orientagdo aos estudantes; condigGes de acessibilidade e
atendimento para portadores de necessidades especiais; ambiente escolar
dotado de condi¢Bes de seguranca para alunos, professores, funcionarios, pais
e comunidade em geral; programas que contribuam para uma cultura de paz na
escola; definicdo de custo-aluno anual adequado que assegure condi¢Bes de
oferta de ensino de qualidade.

O plano de
escola-—
gestéo e

organizagao

do trabalho
escolar

trata da estrutura organizacional compativel com a finalidade do trabalho
pedagogico; planejamento, monitoramento e avaliacdo dos programas e
projetos; mecanismos adequados de informacdo e de comunicagdo entre os
todos 0s segmentos da escola;, gestdo democratico-participativa, incluindo
condicbes administrativas, financeiras e pedagdégicas; mecanismos de
integracdo e de participacdo dos diferentes grupos e pessoas nas atividades e
espacos escolares; perfil adequado do dirigente da escola, incluindo formacgao
em nivel superior, forma de provimento ao cargo e experiéncia; projeto
pedagdgico coletivo da escola que contemple os fins sociais e pedagdgicos da
escola, a atuacdo e autonomia escolar, as atividades pedagogicas e
curriculares, os tempos e espacos de formagéao; disponibilidade de docentes na
escola para todas as atividades curriculares; definicho de programas
curriculares relevantes aos diferentes niveis, ciclos e etapas do processo de
aprendizagem; métodos pedagdgicos apropriados ao desenvolvimento dos
contelidos; processos avaliativos voltados para a identificagdo, monitoramento e
solucdo dos problemas de aprendizagem e para o desenvolvimento da
instituicdo  escolar; tecnologias educacionais e recursos pedagdgicos
apropriados ao processo de aprendizagem; planejamento e gestdo coletiva do
trabalho pedagdgico; jornada escolar ampliada ou integrada, visando a garantia
de espacos e tempos apropriados as atividades educativas; mecanismos de
participacdo do aluno na escola; valoracao adequada dos usudrios no tocante
aos servigos prestados pela escola.

O plano do

professor —

formagao,
profissionali-
zagao e agao
pedagégica

relaciona-se ao perfil docente: titulacdo/qualificagcdo adequada ao exercicio
profissional; vinculo efetivo de trabalho; dedicacdo a uma s6 escola; formas de
ingresso e condigbes de trabalho adequadas; valorizacdo da experiéncia
docente; progressao na carreira, por meio da qualificagdo permanente e outros
requisitos; politicas de formacdo e valorizagdo do pessoal docente: plano de
carreira, incentivos, beneficios; definicdo da relagdo alunos/docente adequada
ao nivel, ciclo ou etapa de escolarizagdo; garantia de carga horaria para a
realizacdo de atividades de planejamento, estudo, reunides pedagogicas,
atendimento a pais etc.; ambiente proficuo ao estabelecimento de relagtes
interpessoais que valorizem atitudes e préaticas educativas, contribuindo para a
motivacdo e solidariedade no trabalho; atengdo/atendimento aos alunos no
ambiente escolar.

O plano do
aluno —
acesso,

permanéncia
e
desempenho
escolar

refere-se ao acesso e condigfes de permanéncia adequadas a diversidade
socioeconémica e cultural e a garantia de desempenho satisfatério dos
estudantes; consideragdo efetiva da visdo de qualidade que os pais e
estudantes tém da escola e que levam os estudantes a valorarem positivamente
a escola, os colegas e os professores, bem como a aprendizagem e 0 modo
como aprendem, engajando-se no processo educativo; processos avaliativos,
centrados na melhoria das condicdes de aprendizagem, que permitam a
definicdo de padrdes adequados de qualidade educativa e, portanto, focados no
desenvolvimento dos estudantes; percepg¢do positiva dos alunos quanto ao
processo de ensino-aprendizagem, as condi¢cdes educativas e a proje¢do de
sucesso no tocante a trajetéria académico-profissional.

Fonte: Releitura de Dourado & Oliveira (2009)

Tendo como norte essa perspectiva, Franco et al (2007), em seus estudos

sobre a influéncia dos fatores intraescolares na consolidacdo de uma educacédo de
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gualidade, seguindo a mesma tendéncia de Dourado & Oliveira (2009), elaboram

cinco categorias que afirmam se relacionarem a eficacia escolar. Sua categorizacao

se limita as seguintes variaveis:

Quadro 15 Categorias Relacionadas a Eficacia Escolar

Recursos Organizacéo e Clima Formacéo e Enfase
escolares gestdo da escola académico salério docente pedagdgica
Existéncia e | Lideranga Demanda por | correlacao entre | Enfase em
conservacdao de | colaborativa e o | dever de casa, | nivel de formagdo | Resolugdo de
equipamentos e | papel do diretor | biblioteca na sala | e salario de | Problemas e
existéncia de | escolar de aula, bom | professores estilo pedagdgico
pessoal e clima disciplinar, do professor

recursos interesse e
dedicacao do
professor e
absenteismo
discente

Fonte: Releitura de Franco et al (2007)

Considerando essa pluralidade de concepcdes sobre a qualidade da
educacdo e dos fatores a ela relacionados, fica bastante evidente que os autores
gue se propdem a apresentar uma proposta de analise paralela aquela que vem se
consolidando no cenario atual, predominantemente voltada para a avaliacdo de
sistemas e da qualidade como algo pontual e como produto, sugerem,
explicitamente, que as escolas e os sistemas de ensino sejam tomados como
unidade de investigagdo em sua totalidade, em uma abordagem meso ou
microanalitica. Partindo de tais consideracdes, este estudo partird da abordagem
mesoanalitica, para possibilitar uma uUltima compreensdo do conceito de qualidade
da educacéo: a dos atores educativos do municipio de Santa Fé do Sul.

Na realidade investigada, na qual foram entrevistados treze participantes
(gestores e docentes) e dez pais de alunos que estudaram no sistema municipal de
ensino, por meio de questionarios, foram observadas concepgdes interessantes
sobre o conceito de qualidade. Ao exprimir seus posicionamentos frente a questédo
“0 que uma educacgdo tem que ter para ser considerada de qualidade?”, foi possivel
constatar que os participantes centraram sua concepcao de qualidade com base em
alguns pontos comuns, 0s quais aparecerao em negrito no texto.

O primeiro ponto evidenciado diz respeito ao “foco no compromisso e
responsabilidade” como sinbnimos da qualidade educacional. Segundo a Gestora

1, é preciso “[...] ter uma coisa, hdo s6 na educagdo, mas em tudo que vocé vai fazer
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na vida, [...] que chama compromisso com aquilo que vocé esta fazendo, seriedade.
Dinheiro publico é dinheiro que tem que ser muito bem aplicado.”

Essa fala ilustra claramente o posicionamento do grupo de gestores, no qual o
compromisso deve prevalecer na construgcdo de um processo educativo de
qualidade. Esta assercao corrobora com a proposi¢cdo de Rustin (apud Mezomo,
1997), de que a qualidade depende um “compromisso real” de todos os envolvidos.

Apesar desse entendimento, na fala da Gestora 3 prevaleceu que a
“construcdo de vinculo afetivo com as criancas” é a base fundamental da qual
nao pode prescindir a qualidade, pois afirma que “a gente tem que estar envolvido
com as criangas [...] conquistando a crianca ela vai querer vir para a escola, ela vai
acabar gostando de vocé, que € importantissimo, ai depois vem o aprendizado em
si.”

Dourado & Oliveira (2009) entendem essa relagdo como um importante plano
dentro da dimenséo intraescolar, o que definem como “atencdo/atendimento aos
alunos no ambiente escolar”. O documento “Indicadores da Qualidade na Educacgao”
(BRASIL, 2004) referem-se a essa perspectiva como um dos indicadores constantes
da dimensdo “Ambiente Educativo”, fato que mostra certa convergéncia quanto a
importancia desse fator como influente na qualidade.

Além dos elementos ja citados, alguns participantes fazem questdo de
enfatizar que julgam bastante relevantes aspectos como a “formacao de parcerias,
especialmente com as familias dos alunos” e a “formacao de uma equipe de
trabalho coesa”. Este posicionamento vai em direcdo a um dos indicadores
propostos pela UNESCO (1998), Machado (2007), assim como aqueles presentes
nos indicadores de qualidade do MEC, nos quais observamos que estes fatores sao
relacionados com a promogé&o de uma melhoria no clima organizacional das escolas

e no desempenho escolar.

[...] NG6s temos que ter parcerias, porque sem parcerias ndo tem
solugdo. Essa parceria vem especialmente da familia,
especialmente dos pais, 0os professores em unido tendo como meta
principal a realizacdo da crianca, quanto a alfabetizacdo. Entdo isso
€ o ponto primordial. A escola ndo é do professor, do diretor, do
prefeito, da secretéria, a escola é da comunidade. A escola é a
presenca dos pais junto conosco desde 0 momento que 0S pais
chegam na escola para trazer a crianca de manha ou no periodo da
tarde, de estar junto no momento da orag&o, no culto a bandeira,
cantando o hino nacional. [...] (GESTORA 2)
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[...] Principalmente, uma integracdo entre equipe que trabalha.
Porque ndo resolve vocé ter um projeto perfeito, uma apostila de
gualidade e os profissionais da area, se os professores mesmo nao
colocarem em prética as capacitacdes que eles recebem ou mesmo
nao trabalhar em equipe. Porque trabalhar em equipe ¢é
fundamental. Porque a partir do momento que um complementa o
trabalho do outro, se ele cumprir a etapa dele naguele ano, no
préximo ano o aluno vai estar pronto para dar continuidade naquela
etapa, e ndo ter que voltar para comecar tudo de novo. E onde o
trabalho comecaria a patinar. (DOCENTE 2)

Este resultado confirma uma das condi¢cdes sine qua non, que Teixeira (1999
apud MACHADO, 2007, p. 290) cita como de viabilizacdo de todas as outras. Para
ele, “a unidade do sistema educacional somente faz sentido no terreno dos projetos
e dos valores socialmente acordados que os orientam”. Desse modo, as acdes a
serem implementadas somente podem efetivamente realizar-se em sintonia com 0s
interesses e as peculiaridades locais.

E interessante, também, destacar que outras concepc¢des sobre o que uma
educacédo deve ter para ser considerada de qualidade foram ressaltadas. Dentre as
principais figuram o “trabalho com foco na leitura e diversidade de textos”, a
“valorizacdo do magistério e das novas tecnologias da informacdo” e os
“investimentos em recursos pedagdgicos”.

E fundamental atinarmos para o fato de que, além disso, ficou evidente em
uma das falas do Docente 4, que dentro de sua concepcao de qualidade, merece
énfase o fato de que na unidade escolar em que atua “ndo tem assim, aquele
pessoal imaturo ainda para trabalhar na sala de aula [...] nés temos muita
experiéncia. E um grupo de pessoas que todos ja sdo bem experientes para
trabalhar.” Segundo sua concepc¢do, podemos aduzir que um grupo de novos
docentes talvez ndo fosse bem visto dentro da instituicAo escolar, o que pode
evidenciar uma ideia ligada a um determinado corporativismo. Sobre isso, Gomes
(2005, p. 288) explica que “o tempo de experiéncia, em vez de ter um impacto
crescente, parece percorrer uma linha ascendente e depois declinante”. O autor
ressalta que Lourenco Filho, em 1960, j& apontava para uma tendéncia de declinio
dos docentes ap0s muitos anos de trabalho, 0 que vem a contrapor a ideia de que
somente em instituicdes formadas por um corpo docente extremamente experiente
pode-se obter uma qualidade acentuada.

O dultimo elemento que foi apontado como inerente a uma educacdo de

qualidade, € a “continuidade das acbes educacionais”. Este item nao foi
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contemplado explicitamente em nenhum dos indicadores anteriormente
apresentados, embora Collares, Moysés e Geraldi (1999) acerca da grave
descontinuidade presente nas politicas publicas, ja previssem sua interferéncia na
efetivacdo da melhoria da educacao, posto que, 0os autores ressaltam se tratar de
uma constante suspensdo de projetos e atividades previstas sem a anuéncia dos
participantes, mudangas na forma de organizagdo de programas e projetos pelos
orgdos publicos responsaveis, a rotatividade do corpo docente nas escolas, o que
interfere na realizagédo das atividades em andamento. Sobre isso, um dos docentes

externou a seguinte inquietacao:

[..] Quando é uma equipe que esta dando resultado, que esta
mostrando onde esta o caminho certo, que nao ficasse com essa
mudanga. Porque na mudanga, as vezes, eles querem fazer ainda
melhor. E nesse fazer melhor, as vezes, esquecem o que esta bom,
gue ja dava para continuar, continuar aquele caminho, né? Entao, as
vezes, quer fazer uma mudanca tdo drastica para um recomeco e,
as vezes, a gente sente a diferenca. (DOCENTE 5)

Um ponto crucial no elenco das concepc¢des indicadas pelos participantes da
pesquisa para definir o que precisa ter uma educagdo para ser considerada de
qualidade, foi a comprovacao, mais uma vez, de que ndo existe um “padréo Unico de
qgualidade”, ou mesmo, um convergéncia absoluta dos fatores que nela interferem
diretamente. O que dispomos, em razdo dos poucos estudos sobre o tema, € de um
conjunto de estudos meso ou microanaliticos, de grande relevancia, pois situam o
conceito de qualidade, dentro dos contextos politicos, historicos, sociais e
econdmicos de sua efetivacao.

Assim, quando vemos a midia e os 6rgaos governamentais divulgando que os
nameros do IDEB sdo suficientes para sabermos se o ensino que as criancas
brasileiras recebem € ou ndo de qualidade, confirmamos como tais politicas
representam um fim em si mesmas, desconsiderando toda a gama de processos e
peculiaridades que procuramos demonstrar neste estudo. Trata-se, pois, de
sucumbir aos interesses imediatistas e neoliberais, o dispositivo da LDB que
estabelece que a avaliagdo é processual e com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos.

Novamente, assinalamos que nao pretendemos delimitar, hermeticamente,
um conjunto de indicadores capaz de dar conta da amplitude do conceito “qualidade

da educacao”, mas, objetivar, a priori, estudar o contexto e as dimensdes envolvidas
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na sua construcdo, no municipio de Santa Fé do Sul, visando ndo nos atermos
apenas a “morfologia organizacional, das estruturas formais do poder” (LIMA, 2001,
p. 28), mas também, analisar a sua estrutura informal, isto €, aquilo que emerge
dentro do contexto em funcédo da acéo dos atores educativos. E isto que propomos

empreender nos proximos capitulos.
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CAPITULO 3

A GESTAO DO SISTEMA EDUCACIONAL EM SANTA FE DO SUL E A
QUALIDADE DA EDUCACAO

Este capitulo tem por objetivo apresentar e discutir os resultados da pesquisa,
sob o enfoque da gestdo do sistema educacional ho municipio de Santa Fé do Sul.
Para tanto, se divide em duas partes. Na primeira, contemplamos os referenciais
tedricos que fundamentam o procedimento de analise, partindo do estudo da escola
como objeto de pesquisa e, perpassando, brevemente, o contexto atual da gestéo e
seu papel na materializagéo das politicas publicas.

Na segunda parte, analisamos os dados coletados por meio de entrevistas,
questionarios e pesquisa documental junto aos docentes, gestores e pais de alunos,
objetivando identificar e analisar as agbes empreendidas pelo sistema educacional
de Santa Fé do Sul que desencadearam a evolucao significativa do IDEB (2005 —
2007). As categorias de analise abordadas s&o: ambiente fisico e recursos
escolares, formacdo e condicbes de trabalho dos profissionais da escola e
avaliacao, todas, componentes do indicador “gestdo do sistema educacional”.

E impreterivel salientar que “a andlise das instituicdes escolares s6 tem
sentido se for capaz de abrir o pensamento a outros possiveis. E s6 tem utilidade se
tiver a inteligéncia de perceber os seus limites”. (NOVOA, 1995, p. 42).

Portanto, esta pesquisa nao tem o objetivo de buscar desvendar todos os
processos “formais, ndo formais e informais” (LIMA, 2001, p. 54) do contexto de
estudo, visto que estes ultimos dependem de uma “focalizacéo interpretativa”, que
naturalmente, pode nos escapar diante da complexidade dos processos envolvidos,

mas tentar fazé-los emergir, ao maximo possivel, no decorrer da analise dos dados.

3.1 O estudo das organizacOes escolares, a gestdo e a materializacdo das
politicas publicas: fundamentos para a andlise

Durante boa parte do século XX, os estudos empreendidos para a analise da
realidade educacional, perfizeram, essencialmente, os caminhos propostos pelas

producdes tedricas responsaveis pela influéncia do capital no processo educativo.
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Uma das prin

cipais teorias da administracdo cientifica que determinou,

incisivamente, parte dos estudos sobre as instituicbes escolares provém das ideias

do engenheiro americano Frederick Taylor. Sua obra, publicada em 1911, intitulada

“The Principles of S

cientific Management”, pautou-se em inumeras alternativas

relacionadas ao aumento da eficiéncia e produtividade das empresas nacionais

americanas, dentre as quais, as apresentadas no quadro seguinte:

Quadro 16 Etapas Fundamentais para a Analise e Organizacdo do Trabalho

ETAPAS

OBJETIVOS

1 Andlise das tarefas

- estabelecer o tempo-padrao para a realizacéo de tarefas;
- eliminar tudo que possa levar a menor rapidez de desempenho

2 ldentificagdo da melhor

(the one best way)

- buscar a eficiéncia por meio de solu¢gdes como uniformizagédo dos

maneira de realizar as tarefas métodos de trabalho, tempos movimentos, instrumentos, ferramentas

3 Selecéo dos trabalhadores - escolher os trabalhadores mais apropriados para o trabalho;

- selecionar pelo critério do nivel de especializagdo do funcionario

4 Treino dos trabalhadores

- treinar, conforme os anseios da administracdo, o trabalhador para a
realizacdo de suas tarefas (rotinas), sem direito de escolha pelo
mesmo, das suas preferéncias de instrugao

5 Incentivos salariais

- superar a “preguica e indoléncia” do homem, por meio do controle e
incentivos salariais;

- concretizar o desejo do trabalhador de receber acréscimo em seu
ordenado, em troca de maior produtividade, por pagamento a peca

Fonte: Releitura da obra de Costa (2003)

Conforme Cost

a (2003), o taylorismo constituiu uma das marcas dominantes

em Varios aspectos da acéo organizativa das escolas, pois:

Cerca de cinco

A analogia com a concepcéo de Taylor da industria é [...] bastante
evidente. Tem que haver uma hierarquia clara, tanto directores
como professores com responsabilidades directivas sdo gestores
industriais, os professores sao trabalhadores e o0s alunos sédo
matérias-primas a ser processadas. A monitoracdo desta linha de
producdo tem que ser implementada em termos de padrdes
educacionais — a testagem e o0s processos de avaliacdo
mencionados acima. E tem que haver também uma atencédo
crescente sobre os elementos de execugdo financeira da gestédo
educacional (BOTTERY, 1993, p. 29 apud COSTA, 2003, p. 33)

anos apos a publicacdo da obra de Taylor surgiu na Franga o

livro de outro engenheiro, Henri Fayol, com o titulo “Administration Industrielle et

Générale”, constituindo-se em outro classico dos estudos de administragdo, que

também contribuiu, fortemente, para a fomentacdo de estudos das instituicdes

escolares com base n

a perspectiva administrativa (COSTA, 2003).
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Nessa perspectiva, segundo Barroso (1996, p. 130) a atencdo dada a escola
baseou-se em trata-la como um objeto social, privilegiando uma abordagem
macrossocioldgica que a compreendia como uma “caixa negra”, evidenciando os
efeitos inigualitarios produzidos por ela, mas sem se verificar “um conhecimento
paralelo sobre a natureza dos respectivos processos”. Essas caracteristicas do
estudo das escolas trouxeram diversas limitacbes para uma compreensédo e
intervencdo nas situacdes educativas concretas, em que o0s resultados escolares
sao produzidos.

Essa visdo da instituicdo escolar como “aparelho ideolégico do estado”
(ALTHUSSER, 1952), reprodutor das normas sociais mediante um processo
passivo de incorporacdo, evidencia o que Lima (2001, p.21) denomina “modelo
racional/burocrético).” Para este autor, esse modelo tende a afastar “erros, afetos e
sentimentos (considerados irracionais)”, o que coloca em causa sua aplicabilidade
ao funcionamento da escola, bem como em termos de modelo de andlise para o
seu estudo.

Neste vértice, Lima (2001, p. 28) considera que “[...] 0 modelo burocratico
concentra-se quase exclusivamente no estudo das “versdes oficiais da realidade”,
partindo de uma abordagem simplista, o que desconsidera a dimenséao informal dos
processos organizacionais, os conflitos e uma certa anarquia em relacdo ao
cumprimento das instrugdes normativas emanadas pelos poderes centrais.

Consequentemente, a partir de 1980 todos esses problemas convergiram
para um avanco dos estudos fundamentados numa sociologia da escola como
organizacdo educativa, almejando superar o formalismo das propostas de
investigacdo até entdo vigentes, e transpondo a andlise do nivel macro para o nivel
empirico meso, no qual se passou a encarar a totalidade e dinamicidade do

estabelecimento de ensino.

[...] Apesar de conterem visGes parcelares da realidade, € evidente
gue tanto as teorias macroscopicas como os estudos microscépicos
produziram um conhecimento util e pertinente do ponto de vista do
pensamento e da acc¢ao pedagdgica. Hoje, emerge no universo das
Ciéncias da Educacdo uma meso-abordagem, que procura
colmatar certas lacunas das investigacfes precedentes. Trata-se de
um enfoque particular sobre a realidade educativa que valoriza as
dimensbes contextuais e ecologicas, procurando que as
perspectivas mais gerais e mais particulares sejam vistas pelo
prisma do trabalho interno das organizaces escolares. (NOVOA,
1995, p.20)
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Para Névoa (1995) essa renovacao sociologica da investigacao educacional,
permite considerar a escola nhum novo contexto que supera sua visdo de mera
reprodutora dos valores do macrossistema, mas a recoloca como produtora de
normas e valores dentro de um micro-universo no qual atuam seus diversos atores
sociais detentores de uma autonomia relativa, mesmo diante das imposicdes
normativas.

Foi a partir da constatacdo de que as instituicbes escolares, embora imersas
na retdrica do modelo racional/burocratico, por vezes, apresentam na pratica
realidades extremamente divergentes daquelas referenciadas nas disposicoes
normativas, que Lima (2001) produziu interessantes estudos com base na metafora
da “anarquia organizada” — criada por Cohen, March e Olsen (1972) - e que se opbe
ao estudo da escola baseado no modelo racional/burocratico.

Para explicar que o termo anarquia organizada ndo possuia, em sintese, um
carater depreciativo das relagcdes que ocorriam nas organizacdes e que sua
ocorréncia ndo era incomum, Lima (2001) buscou caracteriza-la seguindo o quadro
tedrico formulado por Ellstrom (1983 apud LIMA, 2001, p. 29), no qual consistiria em
“um modelo em que os objectivos sdo considerados pouco claros e em conflito, e as
tecnologias sdo consideradas ambiguas e incertas”. Com relacdo a essa nova

perspectiva, 0 autor cita que:

Em relacdo as escolas [...] poder& ter a vantagem de nos fazer
lembrar que, por mais poderosos que 0s controlos politicos-
administrativos possam ser, mesmo no contexto de uma
administracdo burocratica centralizada, os actores educativos
gozam sempre de uma certa margem de autonomia [...] (LIMA,
2001, p. 35)

Podemos constatar que, nessa 6tica, o estudo da organizacdo escolar deveri
abranger uma focalizagdo que busque verificar em que medida as normas e
imposicdes legais sédo efetivadas dentro dessa instituicdo, pois, do ponto de vista
estrutural, € possivel reconhecer que entre a sua concepcdo e sua execucao, as
orientacdes legais podem ser permeadas por muitas incongruéncias e limitacdes
preceptivas, assim como desconexdes normativas com a realidade concreta. Isto
nao obsta, desde que os codigos e as condicdes de recepcao sejam adequados,
gue as normas sejam reproduzidas em seu inteiro teor, mas, também, podemos

pressupor desta condicdo, que possam O ser parcialmente ou sequer serem
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reproduzidas. Essa possivel imperfeicdo normativa levaria, segundo Lima (2001, p.
63) a uma “producao de regras, organizacionalmente localizada, quer como simples
resposta alternativa, quer como forma de preencher eventuais espagos nao
regulados normativamente”.

Nessa situagéo, ocorre o que o autor denomina “infidelidade normativa”, ou
“fidelidade dos atores aos seus proprios objetivos, interesses e estratégias”, que
seria decorrente de um desconhecimento, falta de clareza ou reproducéo
insuficiente dos normativos ou, dentre outros, erros intencionais ou nao na
interpretacéo e aplicacdo dos mesmos.

Dessas consideracdes importa assinalar que a escola, na coexisténcia tanto
do normativismo como da infidelidade normativa, inscreve-se como produtora de
suas proprias regras normativas ou informais, dependendo de seu grau de
autonomia.

Com efeito, essa concepcao analitica encontra confluéncia, também, na
perspectiva de Noévoa (1995, p. 16, grifos nossos), para quem “as escolas
constituem uma territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o0 jogo dos
actores educativos internos e externos” e cuja investigacdo ndo pode se deixar
levar somente por aspectos técnicos, de gestdo ou de eficacia stricto sensu, mas
partir de uma analise multidimensional dos fendmenos escolares.

De acordo com Barroso (1996), a organizagao escolar, mesmo permeada por
influéncias internas e externas nao apresenta uma oposicao dicotdbmica entre estes

dois fatores, sendo isso que

permite partir do estabelecimento de ensino como totalidade
organizacional para o estudo de dinadmicas interorganizacionais e
redes de estabelecimentos e outras instituicbes educativas. O
estabelecimento de ensino constitui-se, neste caso, como um “ponto
de entrada” que permite aceder, numa perspectiva nova, ao estudo
de politicas educativas no ambito local, modalidades alargadas de
parceria educativa, processos de mudanca educativa a uma escala
mais vasta. (BARROSO, 1996, p. 142)

Logo, considerando os objetivos desta pesquisa e sua opc¢éo por adotar, a
priori, um conjunto de indicadores e categorias de analises que tem embasamento
tedrico ndo s6 nos estudos de importantes autores, mas, também, na propria politica
do MEC, ja descrita anteriormente nos Indicadores da Qualidade na Educacéao,

evidenciamos que “a burocracia representa um topico a que dificilmente se pode
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escapar na analise da administracdo do sistema de ensino” (LIMA, 2001, p. 38).
Entretanto, procuraremos ultrapassa-la buscando estabelecer um contraponto entre
um modelo burocratico no qual se espera encontrar uma realidade formatada dentro
de categorias a priori em que qualquer desvio seria entendido apenas como
disfuncdes do sistema, e um modelo anarquico, no qual a superagédo desse quadro
hiperformalizado se processa pela valorizagdo da organizagdo e seus atores na
concretizacdo de sua autonomia relativa.

Uma vez tendo optado por uma focalizagdo ndo apenas normativa, mas,
também, interpretativa da realidade pesquisada, contemplamos uma analise
organizacional em que objetivamos investigar ndo “o que deve ser”, do ponto de
vista da administracdo central, mas, aquilo que os atores educativos possam
entender que “deve ser” e, ainda, daquilo “que é”, ou seja, como a escola, vista
como um organismo vivo que (re)interpreta as politicas publicas, age para
materializa-las ou ndo em seu contexto real.

Desse modo, focalizaremos neste estudo, “o plano das orientacbes para a
acao organizacional” (o que deve ser, segundo as regulamentacdes legais) e o
“plano da acdo organizacional” (o que, de fato, se materializa na organizacéo
escolar), conforme refere-se Lima (2001).

Com base nisso, procederemos neste capitulo a analise dos dados coletados
empreendendo uma investigagéo socioldgica do estudo da escola como organizacao
educativa, perpassando, inicialmente, a gestdo educacional e escolar como
instancias legitimas de captacdo e recepcdo dessas imposicdes normativas
emanadas pelos 0rgaos centrais e que, em geral, somente depois, sdo repassadas
para as escolas. Diante do pressuposto, a predilecdo pelo eixo da gestao
educacional e escolar, apresenta-se teoricamente relevante, pois a forma como as
politicas publicas sdo direcionadas e (re)significadas dentro dos sistemas (MEC—>
Secretarias de Educacdo > escolas), importa para esta andlise, pois traz a tona o
modo como sao reforcadas ou ndo pelas instancias locais, afetando, diretamente,
sua efetivagéo.

Cumpre ressalvar que antes de procedermos as analises ja descritas,
relacionadas as acdes inovadoras, politicas educacionais visando a qualidade da
educacgdo e aumento do IDEB, em Santa Fé do Sul, necessitamos fazer uma breve
contextualizacdo pela opcado do emprego dos termos “gestdo educacional e gestéao

escolar”, em detrimento de “administracdo educacional e escolar”.
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Sabemos que o termo gestéo frequentemente é usado, indiscriminadamente,
como sinbnimo de administracdo, entretanto, representam uma confusdo semantica,
conforme apontado pelos estudos de Barroso (1995) e Maia (2008).

Para Maia (2008) o termo administracao tornou-se obsoleto, principalmente a
partir dos processos de reforma do Estado, fortalecimento do neoliberalismo,
globalizagc&o da economia e reestruturacao produtiva. Foi nesse quadro de reformas,
em especial das acdes do governo de Fernando Henrique Cardoso que o termo
gestdo emergiu para fazer frente a um novo papel assumido pelo Estado, no qual a
educacao ganhava grande destaque. Para a autora, na atualidade, a substituicdo do
termo administracdo por gestdo, nao foi a Unica, pois cita que “[...] sdo palavras em
uso: qualidade, gestdo, repeténcia, descentralizacdo, comunidade, privatizacao,
eficiéncia [...] S&o termos em desuso: administragcdo, democratizagcédo, quantidade,
evasao, centralizacéo [...]".

Para contrapor um termo ao outro, Hodkinson (1983 apud MAIA, 2008, p.71)
afirma “existir dois niveis de atividade no processo de administracdo de uma
organizacdo: o processo administrativo (abstrato, qualitativo, filos6fico) e o processo
de gestao (concreto, pratico, quantitativo, tecnoldgico)”.

Assim, aduzimos dos estudos de Maia (2008) que o termo gestao surge para
romper com um certo arcaismo da pratica administrativa até entdo vigente,
tornando-se mais abrangente e amplo, diante das demandas estratégicas.

Finalmente, tratando da transposicdo do termo gestdo para a &rea
educacional, a autora destaca que “entretanto, observa-se que a utilizacdo do termo
gestdo ndo implica, para a maioria dos autores, a associacdo a atividade puramente
técnica ou com vistas aos valores econémicos de eficiéncia e eficacia,” o que
corrobora com a aproximacéo de Barroso (1995), quando enfatiza que o termo traz
um conceito de valorizacdo dos atores das organizacfes na construcdo de seus
préprios processos de gestao e da participacdo democratica. (MAIA, 2008, p. 73).

Vindo em encontro a essa ideia, Freitas (1998, p. 30) explica do ponto de

vista legal que

A constituicdo de 1988 ja apontava para modificacbes necessarias
na gestdo educacional, com vistas a imprimir-lhe qualidade. Do
conjunto dos dispositivos constitucionais sobre educacao, é possivel
inferir que essa qualidade diz respeito ao carater democratico,
cooperativo, planejado e responsavel da gestdo educacional,
orientado pelos principios arrolados no artigo 206 da mesma [...]
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Esse entendimento da gestdo como atividade meio para a realizacdo de
determinados fins, tanto na empresa como na escola (PARO, 1986), nos impele a
compreender sua relevancia nos debates em favor de uma escola publica de
gualidade.

Independentemente de todas essas consideracdes, ainda importa para este
estudo apresentar uma diferenciacéo entre os termos “gestao educacional” e “gestéo
escolar”, considerados os eixos norteadores deste capitulo e do seguinte. Isto sera
possivel tendo em vista as distin¢cdes teoricas efetuadas por Maia (2008), partindo
do estudo de artigos publicados na Revista Brasileira de Administracdo Escolar
(RBPAE). Conforme a autora, quando os autores empregam “Gestao da Educacéao”,
atribuem maior amplitude as categorias e as aproximam do compromisso socio-
politico com a emancipacdo da sociedade”. No caso deste capitulo, partimos dessa
compreensao para tratar da Gestdo Educacional, referindo-nos ao sistema municipal
de educacédo de Santa Fé do Sul.

Por conseguinte, em relacdo a “Gestao Escolar’, a autora assinala que a
atividade da administracdo/gestao escolar restringe-se aos assuntos pertinentes a
escola e a comunidade escolar. Por este motivo, o capitulo seguinte sera destinado
ao estudo mais profundo das ac¢des dos atores educativos no contexto da escola.

Do que foi exposto até aqui, cumpre destacar que nao partimos de uma
focalizacdo que trate esses dois termos como antagbnicos, mas considerando-os
interrelacionados e complementares, dentro da logica sistémica dos complexos
educacionais.

No préximo item, sdo analisadas as seguintes categorias de analise: 1)
ambiente fisico e recursos escolares, 2) formacdo e condi¢cdes de trabalho dos
profissionais da escola e, 3) avaliacdo, por meio das entrevistas, questionarios e
dados documentais pesquisados.

Partimos do documento “Indicadores da Qualidade da Educacéo” (BRASIL,
2004) e dos estudos de Dourado & Oliveira (2009), Franco et al (2007), Machado
(2007) e Noévoa (1995), para buscar no contexto real dos atores educativos de
Santa Fé do Sul, subsidios que pudessem né&o s6 contribuir para a compreensao do
conceito de qualidade em seu espac¢o de materializagdo, mas, também, colocar em
cena como foram produzidas as a¢des educativas visando atender a uma crescente

demanda por educacéo de qualidade.
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3.2 Ambiente Fisico e Recursos Escolares

Conforme a discussdo teorica realizada nos capitulos anteriores,
depreendemos que muito se tem debatido acerca dos elementos que poderiam
influenciar na qualidade da educacgéo.

Por meio da entrevista com uma das gestoras do sistema municipal de
educacdo que atuou no intersticio 2001/2008, constatamos em seu relato que a
politica publica de educacdo do municipio “tinha um olhar muito especial em
investimento para a educacgdo [...] o investimento de Santa Fé, a aplicacdo do
recurso em educacgao sempre estava em torno de 28/32 por cento.” (GESTOR 1)

A situacéo descrita pela gestora ndo deixou de ser bastante recorrente na fala
dos demais entrevistados, de maneira que podemos notar na tabela seguinte que
nao ha controvérsias no discurso, pois, em suma, 0s recursos destinados para a
pasta da educacdo foram bastante significativos tendo em vista a aplicagcdo anual
bem acima do percentual minimo de 25% e da meédia estadual, que ficou em torno
de 29% no periodo, conforme dados do Tribunal de Contas do Estado de S&o Paulo.
Em termos proporcionais, a aplicacdo municipal também foi superior a efetuada pela
Unido, que destinou 18,99% da receita liquida de impostos, diante dos 18%

obrigatorios.

Tabela 12 Investimentos em Educacao — 2005 a 2007

Investimento Anual (minimo de 25% obrigatérios)

2005 2006 2007

32,22% 29,74% 31,95%

Fonte: Secretaria de Financas de Santa Fé do Sul

De acordo com esses dados podemos evidenciar que volta a discussédo a
relevancia ou nao da definicdo de um custo aluno para a obtencdo de uma educacao
de qualidade. Esta constatacdo ndo ocorre apenas pela observacéo dos indices no
municipio em analise, mas, ainda, com relacdo aos seis melhores municipios no
IDEB 2007, que destinaram aportes financeiros consideraveis, conforme se observa

na tabela abaixo:
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Tabela 13 O IDEB e os Investimentos em Educacéo

UF| Nome do Municipio | Rede |IDEB 2005 |IDEB 2007| Invest. em % (2007)
SP |[ADOLFO Pdblica 4,7 7,7 28,04
SP|SANTA FE DO SUL Publica 4,7 7,6 29,74
SP [COSMORAMA Publica 5,3 7,5 26,32
SP |[SANTA RITA D'OESTE  |Publica 5,8 7,2 31,31
SP |[TAQUARIVAI Puablica - 7,2 27,71
SP [CAJURU Publica 5,2 7,0 43,55

Fonte: MEC e TCESP (2010)

Diversas indagacdes nos acometem diante dessa tabela, uma delas vem no
mesmo sentido do relato da gestora, que reitera que “é tudo amarrado né, o
investimento com o resultado” (GESTOR 1), isto é, investimento é precipuamente,
sindbnimo de qualidade. Neste caso, um fato se coloca como relevante na discusséo:
Uma educacdo em que o investimento por aluno € mais elevado é necessariamente
melhor? Se o for, em que medida?

Gomes (2005, p. 284), contrariamente a posicdo exacerbada adotada por
alguns gestores, politicos e pesquisadores da area que afirmam encontrar-se na
elevacdo imediata da aplicacdo do percentual do Produto Interno Bruno (PIB) em
educacao, a panaceéia para todos os seus problemas, ressalta que “as pesquisas se
dividem quanto ao impacto das despesas por aluno, umas apresentando relacao
significativa com o rendimento discente e outras ndo.” Para o autor, € importante
sabermos que ndo existe relagdo automatica entre o aumento da despesa e o
aumento do rendimento, exatamente porque a intermediacéo passa pelos processos
dentro da escola.

Um estudo recente do Tribunal de Contas do Estado de Rondbénia (2010)
mostra-se consoante as indagacdes feitas anteriormente, e podem servir para

esclarecé-las.
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Tabela 14 O IDEB 2009 e o Custo Aluno Anual

Fonte: Tribunal de Contas de Rondénia (2010)

Na situagdo descrita na tabela acima o aumento do investimento no custo
aluno nao se correlacionou diretamente ao aumento do IDEB, embora em outros
casos tenha tido relacdo significativa, como por exemplo, nos seis municipios
dispostos na tabela 13.

Nessa Otica, importa-nos colher dos relatos de duas gestoras do municipio
pesquisado, algumas contribuicbes que julgam associar-se ao investimento em
educacdo e que podem ser o diferencial. A Gestora 6 afirma que “comecamos a
colher, como eu ja tinha te falado, os frutos de um investimento longo. Porque esse
é um trabalho longo. N&o adianta vocé falar: eu vou fazer esse ano. E um longo
prazo.” Esta mesma perspectiva é reforcada quando outra gestora explica que “o
investimento foi muito grande. Entdo foram oito anos de trabalho, comegou com
reforma nas escolas, aparelhamento, investimento em projetos, material didatico,
tudo foi proporcionado.” (GESTORA 7)

Esse posicionamento em relacdo a continuidade das politicas de
investimento, associadas as praticas de melhoria da infraestrutura das escolas e
recursos escolares merece destague para a maioria dos participantes, como uma
politica de gestdo adotada, sistematicamente, ao longo de oito anos (2000 — 2008).
Para a Docente 3, ao pensar sobre a gestdo educacional no municipio é necessario
entender que a construcdo da qualidade também parte de outros fatores, que em
sua opinido decorrem de caracteristicas mais especificas do contexto, ja que
“parece que no interior [...] a gente esta mais perto do aluno, da comunidade, todo
mundo conhece todo mundo. Fica mais facil vocé conversar com pai de aluno.” Este
relato nos impele a assinalar outros dados que os participantes indicaram como
significativos no conjunto de investimentos realizados no municipio. O primeiro

refere-se ao tamanho das unidades escolares, que, em média, atendem até 500
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alunos, dentro do total de turnos de funcionamento. Outro apontamento diz respeito
a relacdo entre o numero de criancas por professor, que ficou em torno de 25
alunos.

Cumpre destacar que a convergéncia dos resultados de pesquisas com foco
na escola aponta que “escolas pequenas, de 300 a 500 alunos, alcangcam
aproveitamento mais alto, maior assiduidade, menor evasao e menos indisciplina,
considerando, assim, o tamanho da escola como variavel importante”. (GOMES,
2005, p. 285). Quanto ao tamanho das turmas, o mesmo autor enfatiza que
resultados mais positivos para a aprendizagem se operam em turmas que variam
entre 16 e 27 alunos.

De um modo geral, também fazem parte dos relatos dos participantes a
importancia da infraestrutura fisica em conjunto com o0s recursos pedagoégicos e
outros materiais para a consecucao dos projetos escolares. Em relacdo a satisfacdo
com esses elementos, uma das gestoras do sistema municipal, externando sua

opinido, afirmou que no periodo em que atuou na gestéo educacional se sentia

Muito satisfeita, muito. Os recursos sempre foram muito bem
empregados, a escola sempre estava limpa, pintada, ndo tinha uma
torneira vazando, ndo tinha uma valvula de descarga vazando, ndo
tinha uma lampada queimada. A gente cuidou bem. E fazia muita
guestdo disso, ndo s6 a gente, da prépria equipe, mas o prefeito
fazia muita questdo disso. [...] n6s reformamos essas escolas nao
sei quantas vezes. Pintava, arrumava isso, trocava piso, forro
precisava. As EMEIs, como nado tinham bibliotecas, a gente adotou
0os cantinhos de leitura, com prateleiras, tudo bonitinho, uma
gracinha, as creches também. As criancas do bercéario tinham livros
de banho que podiam manusear, jogar, uma delicia! [...] todo mundo
de uniforme. Entéo, servente de uniforme, merendeira de uniforme,
professora de uniforme, diretora de uniforme igual. A secretéria de
uniforme igual aos professores [...] (GESTORA 1)

Esse nivel de satisfacdo foi observado, também, com relacdo a percepcédo
dos pais de alunos que participaram deste estudo. Dos dez pais que responderam
ao questionario sobre satisfacdo com a tematica “infraestrutura e recursos
pedagogicos”, todos demonstraram considerar que 0 processo de gestdo da
educagdo municipal proporcionou, no periodo em analise, excelentes condi¢des.
Além de convergirem para a opiniao presente no relato da Gestora 1, indicaram
conhecer bem as dependéncias fisicas e recursos disponiveis existentes nas
escolas, posto que assinalaram um conjunto bastante significativo, como se observa

no grafico 3.
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Gréfico 3 Infraestrutura e Recursos das Escolas Municipais
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No relato dos docentes, a tendéncia de satisfacdo também se confirma:

O ambiente da escola é um ambiente favoravel, o espaco fisico é
muito agradavel. A escola tem espaco para a criancada poder
correr, todas as salas séo salas arejadas, grandes, amplas, entdo
nada que atrapalhe o andamento do curriculo, de jeito nenhum.
(DOCENTE 4)

Além dos itens apontados pelos gestores e pelos pais de alunos, podemos

extrair dos relatos dos docentes outros elementos que foram citados, dentre os

quais:

Ar condicionado nas salas de aula, em uma das escolas;
Laboratérios de informatica,

Entrega de uniforme escolar, mochila, material escolar e ténis;
Salas de recursos para criangcas com necessidades especiais;
Materiais para as aulas de teatro, musica e artes €;

Apostila para as aulas de inglés.
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E evidente que ndo podemos negar a importancia desses recursos para a
melhoria da qualidade do ensino, no entanto, ficou claramente visivel um conflito de
interesses e a constituicdo de um discurso hostil com relagdo ao item “ar
condicionado”, que consta apenas em uma das escolas municipais. A explicacéo
deste fato pode ser notada, mais precisamente, na fala de uma gestora escolar
quando cita que “nds temos as salas com ar condicionado mediante a nota que a
escola recebeu, 8,6. Nés tivemos um prémio diferencial [...] uma necessidade devido
ao clima de Santa Fé, as salas sdo todas arejadas com ar condicionado.”
(GESTORA 4)*°

Este fato nos remete a um grave problema ocasionado pela politica de
avaliacdo externa baseada em mecanismos de premiagdo/punicao, ja discutido no
capitulo 2, e que se manifesta de modo negativo no contexto de estudo, pois nos
relatos dos docentes de outras escolas, afirmou-se que “ficamos meio descontentes
com a sala de aula, porque nds estamos numa cidade em que o clima é muito
guente, entdo a gente reclamava por causa da gente, por causa dos alunos”.
(DOCENTE, 3), ou ainda “a nossa regido € muito quente. Eu achava que eles
poderiam estar fazendo algo para melhorar, para arejar mais ali.” (DOCENTE 2)

A respeito disso, Lima (2001) tece uma relevante critica ao se referir as
politicas dos érgdos centrais, que ao tratar a realidade das organizacGes escolares
de acordo com uma racionalidade simplista, acredita na “infalibilidade dos principios
normativos”, ou seja, ao comportamento de premiar, seguir-se-do, absolutamente,
comportamentos de estimulo para os demais atores educativos. Vemos que nao &
bem isso que vem ocorrendo. Ao contrario, seguem-se discursos que demonstram a
insatisfagdo com relagdo a um sistema discriminador, desigual e, na visdo dos
entrevistados, “injusto”.

Além desse fato, na amplitude geral das politicas da gestdo municipal, outro
fato deve ser salientado com relacdo ao conjunto de itens que os pais indicaram
possuir nas escolas municipais. No que se refere a percepc¢do dos entrevistados
sobre o item biblioteca escolar, constatamos na fala de uma docente que o uso
desta instalacdo nem sempre se fazia com uma frequéncia adequada, fazendo-nos

inferir que, se por um lado havia consenso no que diz respeito a uma gestao que

® 0 prémio diferencial a que se refere a gestora, advém dos recursos adicionais destinados pelo
PDDE para a escola considerada a melhor do Brasil, com base no IDEB 2007, n&o sendo resultante
de nenhuma politica de premiagéo/puni¢éo da gestdo educacional municipal.
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considerava o0s elementos do ambiente fisico e 0s recursos escolares,
imprescindiveis, havia, por sua vez, uma falta de planejamento para proporcionar
atividades de leitura e estudos individuais e coletivos no local. (DOCENTE 3). Este
problema parece incidir diretamente em um dos itens que Casassus (2002 apud
Gomes, 2005) considera mais expressivo dentre as instalagdes e recursos escolares
para proporcionar uma boa qualidade de ensino. Ndo obstante, contrapondo-se a
inferéncia negativa resultante da fala da Docente 3, outro relato nos permite
destacar que, ademais, as bibliotecas estavam sempre muito equipadas, permitindo
gue tanto os alunos como os pais pudessem levar livros de seu interesse para casa,
dando acesso ao acervo escolar também a comunidade.

Notamos, de um modo geral, que embora existam problemas de natureza
relacional desencadeados pela politica da avaliacdo externa e desvaloriza¢do, por
parte de um entrevistado, do item biblioteca para a consecucdo de uma
aprendizagem planejada, que o ambiente fisico e os recursos disponibilizados pelo
sistema municipal de educacéo de Santa Fé do Sul sdo de qualidade e quantidade
satisfatorios, como se infere dos relatos e da percepcdo dos pais, sintetizada no

gréafico abaixo:

Gréfico 4 Nivel de Satisfacdo com os Recursos Escolares

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Suficientes Insuficientes Otima qualidade Baixa qualidade

Admitimos que a focalizagdo do ambiente fisico escolar e seus recursos como
indicadores importantes para a oferta de uma educacéo de qualidade, ndo se baseia
em mera concepcao ou preferéncia metodoldgica. Estudos renomados como o de
Franco et al (2007) ja sinalizaram para o fato de que em muitos paises recursos
escolares ndo sdo mais fatores plausiveis nos estudos da melhoria da qualidade da

educacédo. “A razao disto € que € que o grau de equipamento e conservacao das
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escolas ndo varia muito de escola para escola e que praticamente todas as escolas
possuem recursos basicos para seu funcionamento.” (FRANCO et al, 2007, p. 282)
Em contrapartida, o que dizer do sistema educativo brasileiro, no qual encontramos
as mais diversas disparidades entre escolas do sul e nordeste, por exemplo? Mesmo
se pensarmos nas condicfes mais favoraveis das escolas paulistas, sera que a pura
e simples existéncia de infraestrutura e recursos escolares € condicdo suficiente
para a garantia de uma educagdo de qualidade? Nosso entendimento se
fundamenta na mesma perspectiva do autor anteriormente citado, de que “faz-se
necessario que eles sejam efetivamente usados de modo coerente no ambito da
escola”. Provisoriamente, percebemos dos estudos empreendidos que ha um
aproveitamento positivo desses elementos no contexto pesquisado, contudo, s6
poderemos vislumbrar com mais precisao sua efetivacao e influéncia na educacao
de Santa Fé do Sul, contextualizando mais profundamente outros dados e relatos,
pois, somente assim, sera possivel evitar, de inicio, uma interpretacao restritiva

desse cenario.

3.3 Formacéao e Condi¢c8es de Trabalho dos Profissionais da Escola

Dentre os indicadores da qualidade na educacao estudados por diversos
autores, inclusive os citados no final do capitulo 2 deste estudo, prepondera a visao
de que, impreterivelmente, reside na politica de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, um dos pilares fundamentais para desencadear a
melhoria da educacéo publica.

Para os gestores do municipio de Santa Fé do Sul essa assertiva também é
assumida como eixo norteador da gestdo politico-educativa, de modo que muitas
acOes puderam ser extraidas do levantamento de dados, questionarios e entrevistas
realizadas.

Uma das principais a¢cbes que se destacou bastante, em nossa concepgao,
refere-se a politica de valorizacdo dos profissionais da educacdo, em especial, dos
docentes. Machado (2007) explica que essa diretriz adotada vem em encontro com
um anseio historico e uma necessidade improrrogavel quando se almeja obter

avancos reais em determinado sistema de ensino. Para o autor, “o maior indicio de
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ma& qualidade da educacédo brasileira encontra-se nas precarissimas condi¢cdes de
trabalho dos professores da Educacao Basica.” (MACHADO, 2007, p. 287)
Entretanto, cumpre ressaltar que este ndo é o caso do municipio de Santa Fé
do Sul, pois, em termos gerais, foram encontradas varias politicas de valorizacéo
salarial, formacao continuada e possibilidade de crescimento na carreira. A propdésito
da primeira dessas acdes, depreendemos do dialogo dos gestores um nivel de
satisfacdo elevado com a existéncia de um plano de carreira da categoria, que se
originou de varios estudos com a participacdo de representantes dos diversos

setores:

NOs fizemos trés reorganizagfes nesse periodo de 2001 a 2008. E
sempre procurando atendé-los [docentes] da maneira como eles
pediam. Sempre, tudo a gente conversava muito antes. [..] na
verdade, quando nés entramos a rede era muito pequena, tinha uma
equipe muito pequena, tinha poucos professores. Entdo a coisa foi
crescendo e precisava de mudancas. E a gente sempre colocava
isso para eles. Aqui a prioridade, a nossa prioridade era atendimento
do aluno, mas para que esse atendimento fosse de qualidade a
gente precisa também ter os olhos voltados pra esses profissionais,
certo? (GESTORA 1, grifos nossos)

Foi feito um plano de carreira para os professores e funcionérios. Foi
aberto a representantes. Porque vocé ndo trabalha com um monte
de gente falando ao mesmo tempo. Entdo foi aberto assim, cada
escola tinha o0 seu representante. Dois ou trés representantes que
foram |4 discutir o que foi feito e, logicamente, de acordo com aquilo
gue a prefeitura pode fazer mediante o financeiro. Entdo daquilo que
podia ser feito, foi junto com eles. Foi democratico. (GESTORA 4)

As falas transcritas acima nos remetem a confrontar os discursos de que o
processo foi representativo e democratico com os relatos dos proprios docentes que
acompanharam o processo de reestruturacdo da carreira e que manifestam suas

vivéncias afirmando que:

A Secretaria tem a disponibilidade de estar melhorando esse plano
de carreira, de estar acertando alguns parametros desse plano de
carreira. E o pessoal atuante também acha que tem que estar
presente mesmo, tem que estar cobrando. Mas h& sempre um
consenso. Nunca ha aquela batida da frente, entre sé o pessoal ou
sé a administracdo, entdo sempre € feito um consentimento,
reunides para que se crie, se chegue a um consenso ne, para que o

trabalho surta mais efeito. Isso é democratico, com certeza.
(DOCENTE 4)
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Reconhecidamente, nos parece ter sido adotado pela gestdo municipal um
compromisso com a melhoria das condi¢cdes salariais, como se observa nas falas
anteriores. Obviamente que é remanescente em alguns discursos a necessidade de
se continuar reestruturando os niveis salariais do magistério, embora a maioria dos
participantes afirme estar satisfeita, posto que em nivel regional o municipio tem
proporcionado uma base salarial razoavel.

Por uma “base salarial razoavel” os atores educativos mencionam nao s6 uma
politica pontual de salarios, mas outros tipos de incentivos, como por exemplo, a
instituicdo de uma vantagem anual (14° salario) para os docentes que se
mantiverem assiduos ao servico e uma perspectiva de crescimento na carreira,
mediante dispositivos de valoriza¢do da titulacdo académica.

Na visdo da Gestora 5, tudo isso “[...] foi sentado, foi conversado com esses
professores de que forma a gente poderia estar fazendo. Uma poés, duas pés,
pedagogia e ai entrou em acordo”.

Tabela 15 Plano de Carreira e Progressdes Salariais

NIVEIS DE CRESCIMENTO NA CARREIRA VALOR DA |VENCIMENTOS
HORA/AULA
NIVEL I (nivel superior exigido para o cargo) R$ 8,33 R$ 1250,00
NIVEL Il (p6s-graduacéo lato sensu na area educacional) | R$ 9,12 R$ 1.368,00
NIVEL lll (mestrado na area educacional) R$ 11,25 R$ 1.687,50
NIVEL IV (doutorado na area educacional) R$ 12,50 R$ 1.875,00
VANTAGEM ANUAL (Bbnus) 14° Salario 1 Salario Minimo

Fonte: Secretaria de Financas de Santa Fé do Sul

Paro (1993, p. 23) esclarece que esse tipo de politica de incentivo ao
desenvolvimento profissional associado a melhoria salarial, consiste num caminho
contrario a progressiva desqualificacdo do trabalho do professor e aviltamento de
seu salario, pois “numa economia de mercado, quando cai a remuneracao por
determinada ocupacédo, ocorre, como consequéncia imediata, uma queda da forca
de trabalho a ela associada.” Conforme assevera, uma das primeiras ocorréncias € a
evasao das pessoas mais bem qualificadas, que anseiam obter maior possibilidade
de crescimento profissional.

N&o obstante essas consideracdes, ndo podemos tratar da politica de
implantacdo do plano de carreira no municipio em apreco, sem considerar outras

politicas educacionais associadas. A principal delas baseia-se no incentivo a
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formacdo docente em curso superior, como exigéncia legal da LDB n° 9.394/96.
Para isso, 0 municipio entrou em parceria com uma instituicdo de ensino superior
local oferecendo aos profissionais desde a creche, formacdo em nivel superior e
pos-graduacdo. O resultado dessa politica educacional resultou num quadro

académico altamente consideravel, do ponto de vista da qualificacdo profissional.

Tabela 16 Nivel de Formacao dos Profissionais do Magistério

NIVEL DE FORMACAO (PEB ) % DE DOCENTES
Nivel Superior (Pedagogia ou Normal Superior) 100%
P6s-Graduacao Lato Sensu 90%

P6s-Graduacao - Mestrado

P6s-Graduacao - Doutorado

Fonte: Secretaria de Educacéo de Santa Fé do Sul

Naturalmente, como estratégia da gestdo do sistema educacional, essa
politica de incentivo a formacéo e melhoria da titulagdo académica figura no rol dos
mecanismos diferenciais que o0 municipio entende ter permitido um avan¢co na

qualidade de sua educacao.

Esse foi também um diferencial quando nés implantamos o Ensino
Fundamental de 9 anos, como sempre tivemos esse apoio da
Fundacgéo, todos aqueles professores que nao tinham Pedagogia
eles foram fazer. Entdo quando chegamos em 2004/2005, nés
tinhamos professores com formacédo desde o bercério, todos os
professores de apoio e também com o curso de formacdo em
Pedagogia. Quem néao tinha condi¢cdes a gente arrumou bolsa, fez
parceria com a Fundacéo local. Até os professores do convénio da
municipalizacdo, os professores do Estado que néo tinham, também
fizeram. Todos, todos tem. E inclusive, numa das reorganiza¢cfes do
plano de carreira, a gente instituiu para concurso publico, entendeu,
ja ndo sei se foi 2004 ou 2006, ja exigindo. A gente ja sabia da
exigéncia que teria posteriormente, e ja exigimos naquele concurso,
nao sei foi em 2004 ou foi 2006. (GESTORA 1)

No que concerne a formacdo continuada, os participantes indicam alguns
avancos, especialmente, no que tange a ampliacdo do oferecimento de cursos néo
s6 aos docentes, mas também, aos profissionais de apoio escolar (merendeira,
serventes, secretario de escola, dentre outros).

Partindo dos relatos dos entrevistados foi possivel avaliar como as politicas
educacionais se voltavam para garantir um espaco de formacdo adequado aos

profissionais. Tratando da formacao oferecida ao pessoal de apoio escolar uma
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gestora citou que “[...] por exemplo, as merendeiras, a gente tinha os cursos delas, a
gente fazia o concurso das receitas das merendeiras, editavamos os livros, tem um
monte de ano ai, com premiacdo, com ingredientes da propria merenda. Nossa, era
muito gostoso! “ (GESTORA 1).

Infelizmente, de acordo com o0 que constatamos, afora esse concurso de
receitas, para esses profissionais as formacgoes ficaram restritas apenas a palestras
e cursos de motivagao.

Para os docentes e gestores foram oferecidos cursos como o de formacao de
alfabetizadores “Letra e Vida”, da OPET (material apostilado), motivagao, lideranca e
Cursos em outros municipios.

Com relacdo ao tipo de formacéo oferecida e a procedéncia das respostas,

organizamos os resultados conforme ilustrado na tabela 17.

Tabela 17 Tipo de Formacé&o Oferecida e Procedéncia das Respostas

N°. de ocorréncia das respostas Gestores Docentes

Cursos oferecidos

Curso sobre Lideranca

Curso sobre Motivacao

Curso “Letra e Vida”
Curso da OPET (apostila)

Curso para os pais e comunidade

Palestras

N N N B N N -

Wl N| | P~

Outros

Embora os relatos tenham permitido elencar os diversos cursos oferecidos na
formacao continuada para os profissionais docentes, apoio escolar e, inclusive, para
0s pais e a comunidade, verificamos algumas orientacdes direcionadas para uma
l6gica de “quase-mercado” quando o foco das formacgdes é relacionado, diretamente,
as orientacbes proporcionadas pela equipe da OPET, editora contratada para

elaborar material apostilado para 0 municipio.

Todos tiveram cursos de aperfeicoamento pela prefeitura, de
lideranca. O pessoal da OPET bimestralmente vinha fazer o
aperfeicoamento das apostilas trazendo informa¢des necessérias,
alguma modificacdo que houve na apostila, como fazer. Eles traziam
e trazem profissionais para falar com os pais, com a comunidade,
reunido com os pais. Falar da responsabilidade da familia na escola,
da presenca da familia na escola e os professores também, na
responsabilidade do que tem nas maos, que nés temos o futuro em
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nossas maos. [...] NOs tivemos muita coisa que sO veio aumentar a
autoestima dos professores. (GESTORA 4)

Nesse contexto, duas questdes merecem destaque na andlise. A primeira se
relaciona a maior facilidade encontrada pelos gestores para se lembrarem das
formacdes continuadas proporcionadas e a segunda diz respeito a pouca
importancia dada por uma gestora sobre a inclusédo de profissionais de apoio escolar
nas formacdes do municipio.

Sobre a primeira questao, os docentes esclarecem que “os diretores sempre
estavam participando de palestras, inclusive até a coordenadora, ndo sei para qual
cidade ela foi, eles iam para outras cidades sempre participar de palestras.”
(DOCENTE 3) E, no mesmo sentido, também reforcam que “nds tinhamos reunifes
para professores, ndo antes de ser feita a capacitacdo dos diretores. Entdo primeiro
havia uma reunido da Secretaria com os diretores.” (DOCENTE 4)

No que tange a segunda questdo, notamos que, de um modo geral, embora
tenham ocorrido propostas de formacédo para os profissionais de apoio escolar,
tiveram pouca importancia do ponto de vista de alguns gestores, que, veladamente,
demonstraram enxergar uma cisdo na escola, entre educadores e demais

profissionais.

Eles tiveram também, mas tiveram menos porque nao chegava até a
gente, diretor de escola, porque o departamento deles é diferente
também, eles fazem parte de outro departamento. Entdo eles séo
chamados diferente dos professores, mas quando eles podiam
participar junto aos professores eles sempre participavam. N&o
falava assim, os professores vao fazer essa reunido. Inicio de ano,
encerramento de ano eles estavam sempre juntos. (GESTORA 4)

[...] eles ndo sdo muito abertos. Eles sdo mais fechados. Eles
rejeitam muito. N&o sei se é porque faz muito tempo, por exemplo,
as merendeiras j4 sdo de mais idade. Entdo, elas ndo aceitam muito
ndo. Elas preferem ficar quietinhas no cantinho delas. (GESTORA 6)

Em termos da periodicidade de oferta dos cursos de formacao continuada, 0s
atores educativos convergiram para o apontamento das seguintes evidéncias:
» Curso de formacao no inicio de todo ano letivo;
e Cursos bimestrais promovidos em parceria com a OPET (orientacdes
pedagogicas e palestras);
 FormacgbOes bimestrais promovidas pela Secretaria de Educacéo

(palestras);

125



* Reunides mensais com os gestores (HTPC dos Gestores);
« HTPC semanal com os docentes das unidades escolares;
« Cursos em outros municipios especialmente para 0s gestores e,

eventualmente, com a inclusdo de docentes, mediante sorteio.

Entre os apontamentos feitos quanto aos cursos de formacdo, também
emergiram diferentes avaliacbes quanto a sua qualidade, contudo, principalmente
nos relatos dos docentes, had maior evidéncia do descontentamento com as
capacitacdes promovidas em parceria com a editora OPET e maior valorizagao das
demais realizadas pelo proprio municipio ou em parceria com o sistema estadual,
como no caso do curso “Letra e Vida”.

No relato dos entrevistados, esta divergéncia avaliativa se confirma:

Eu sempre gostei de estudar. Eu sempre gostei de ler muito. Eu
gosto de participar. Até hoje a gente vai e cada curso que vocé faz
mesmo que voceé ja tenha feito vocé tem uma nova oportunidade de
aprender alguma coisa diferente. Mesmo como diretora nés fizemos
“Letra e Vida” de 360 horas. Foi maravilhoso e hoje voltando para a
sala de aula, o que eu vi l& no curso do Letra e Vida eu estou
colocando na prética diaria do meu trabalho. (GESTORA 4)

Eu acho que poderia ser melhor. Isso eu assumo e essa é a minha
fala, certo? Eu ndo estou dizendo ai para falar em nome de outras
pessoas. Mas, particularmente, fica muito a desejar. [...] Fraco de
conteido mesmo. Para mim ndo acrescenta. [...] Ndo estou falando,
eu assumo isso! Para mim fica muito a desejar. Eles sdo muito
fracos. (DOCENTE 1)

Sinceramente, sdo muito validos, sdo muito Uteis. Eu sempre que
vou fazer uma avaliacdo para algum palestrante eu coloco que néo
acabem com os cursos, com as capacitacdes, porque eu falo, o
professor ele tem que estar sempre assim, se atualizando, se
modernizando, ouvindo o que é de melhoria ai. E eu acho que uma
capacitacdo nunca é demais para ninguém, vocé nunca € tdo bom
gue vOoCcé ndo possa ouvir uma coisa que vocé estara aprendendo
um pouquinho mais. (DOCENTE 4)

[...] aparecia de vez em quando uns ai, que fazia a gente ficar meio
sem entender porque que a gente estava sendo obrigado a ouvir
aquilo, mas a maioria ajudava. (DOCENTE 5)

Como podemos depreender, a opinido dos entrevistados denuncia a forma
como as orientacbes para a acao (legislacdes) tem tentado impor na organizacao

escolar por meio das assessorias técnico-pedagodgicas privadas, novas concepcoes
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e ideologias de capacitacao profissional. Esses processos, ja abordados no capitulo
2 deste estudo, embora sejam repudiados em alguns dos comentarios acima,
mostram-se bastante enraizados no sistema educacional em estudo. Certamente,
nao foram incorporadas pelas politicas locais de modo integral, como se percebe
devido a outras acdes educativas que o proprio municipio implementou para dar
conta de uma formagdo continuada mais especifica, entretanto, mostra-se como
uma face do quase-mercado, muito presente na maioria dos sistemas educacionais
da atualidade.

Essas andlises ndo querem dizer, entretanto, que quando se observa
atentamente o posicionamento dos pais dos alunos, estes parecem reproduzir,
igualmente, as contradigcBes existentes no cenario discutido. Diversamente disso,
quando avaliaram o nivel de preparacédo dos professores de seu filho para o trabalho
em sala de aula, indicaram concordar que estes possuiam, inegavelmente,

excelente preparo para a execucao de suas atividades didaticas.

Gréfico 5 Satisfacdo dos Pais com os Professores
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Pressupondo-se que isto do ponto de vista da gestdo do sistema educacional
seja um elemento positivo em suas politicas educacionais, aduzimos que para a
maior parte dos entrevistados é, em verdade, resultado do trabalho coletivo
realizado dentro das unidades escolares, principalmente, nos momentos de
formacdo nos HTPCs, algo que analisaremos melhor sob o enfoque da dimenséo
“Préatica Educativa” no proximo capitulo.

De qualquer forma, outro panorama relativamente provocador emergiu do
contexto de analise tanto dos relatos dos entrevistados como dos questionarios

respondidos pelos pais e da pesquisa documental. A maioria das acdes extraidas
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dos contextos reais de sua materializacéo configura-se, segundo as pesquisas sobre
a escola, como fortalecedoras da gestdo educacional e influenciam na melhoria das
condi¢cBes de trabalho. Para analisa-las de modo mais preciso vamos discuti-las em
dois eixos:
« Eixo 1: suficiéncia de recursos humanos, estimulo ao exercicio
profissional e a assiduidade e cooperacao;
« Eixo 2: valorizacdo do ingresso docente por concurso publico,

dedicacao exclusiva e vinculo duradouro com a unidade escolar.

Tradicionalmente, as pesquisas sobre a escola tém dedicado pouca atencéo
ao fato de que ndo é somente importante manter um nimero adequado de crian¢as
por professor, mas, ainda, fazer o mesmo com relacdo aos demais funcionarios do
guadro de apoio escolar. De acordo com Dourado & Oliveira (2009) as relactes
entre alunos por funcionarios também é um aspecto importante das condi¢cdes da
oferta de ensino de qualidade, pois permite melhores condi¢cdes para que todos os
setores escolares trabalhem de modo a garantir a efetiva utilizacdo de espacos e
aproveitamento do tempo escolar, evitando sobrecargas aos docentes e gestores
em atividades estranhas as de suas fungodes.

Na percepcdo dos gestores e docentes entrevistados, de modo geral, esse
tipo de problema néo fazia parte das reivindicacbes mais prementes das unidades
escolares, pois a distribuicdo de servidores de apoio era feita segundo um maodulo
de funcionarios com base na quantidade de alunos atendidos em cada
estabelecimento de ensino. Para uma gestora, além das regras claras para a fixacéo
desses numeros, o dialogo e a conscientizacdo foram extremamente validos para
evitar que a falta de informacbes trouxessem conflitos, pois “a gente sempre
colocava isso, la sdo duas porque tem tantas salas, tanto alunos, aqui séo trés por
causa disso, aqui sdo quatro por causa disso, porque tem a creche, tem que ter o
lactéario [...] Entdo elas tinham plena consciéncia disso.” (GESTORA 1)

Apesar de o0 quadro estar contemplado com serventes, merendeiras,
secretarios de escola, professores de apoio e jardineiros, uma docente teceu uma
critica ao fato que acabamos de discutir: o “desvio de funcédo”, que, por vezes, pode

atrapalhar o trabalho pedagogico.
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Olha, o que faltava antes na escola, de funcionérios, era sé a parte
de inspetor de alunos, a gente sempre reclamava “olha tem que ter
alguém pra olhar essas crian¢as no patio” [...] Nesse sentido a gente
tinha que reclamar um pouquinho, faltava um pessoal para cuidar
dos alunos na hora do recreio, porque as vezes a gente tinha que
ficar 14 porque néo tinha, porque quando a escola foi municipalizada,
parece que no quadro de funciondrios ndo tinha inspetor de alunos,
tinha professores adjuntos, mas eles atuavam como inspetores de
alunos. Mas 0 que a gente queria mesmo era inspetor de alunos,
para ficar s6 olhando aluno. (DOCENTE 3)

A fala transcrita evidencia claramente uma preocupacdo e um possivel desvio
de funcbes que ja discutimos anteriormente, contudo, hotamos que o periodo a que
se referiu a docente foi 0 do inicio da gestdo 2001/2008, de modo que nos periodos
posteriores esse tipo de reclamacéo deixou de ocorrer devido a operacionalizacao

do madulo de funcionérios e de um constante dialogo com os profissionais.

Esta tudo muito limpo. O material esta sempre colocado no lugar. Os
alunos sdo bem cuidados no intervalo. Eu ndo tenho nada a
reclamar. Eu ndo sinto a necessidade. Porque eu fico mais
envolvida com a parte pedagdgica, né? E eu chego e esta tudo
limpo. O banheiro esta tudo limpinho. O pétio limpo. Entdo se tem
algum problema assim ndo é do meu conhecimento. A gente é
assistido a todo instante. Se eu precisar de alguma emergéncia,
algum caso assim, necessidade de faltar, né? Tem quem fica no
meu lugar. (DOCENTE 1)

Corroborando com esse consenso geral a respeito da boa relagdo entre o
namero de funcionarios por alunos, a manifestagcdo dos pais também foi bastante
convergente, pois indicaram, em sua maioria, que quando iam a unidade escolar

tinham 6tima impressao em relacdo a esse fato.

Grafico 6 Percepc¢do dos Pais sobre o Funcionamento da Escola
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Ao serem guestionados se haveria outro fator que poderia estar favorecendo
esse grau elevado de percepcao em favor do trabalho dos funcionarios das escolas,
parte dos entrevistados explicou que mesmo quando algum servidor precisava se
afastar do trabalho por motivo de licenca (médica ou prémio), havia um sentimento
de cooperagao de ambas as partes, tanto da Secretaria de Educagéo em enviar um
substituto ou, quando ndo era possivel, dos funcionarios em se engajar nesse
trabalho coletivo, porque o aluno e a qualidade eram o foco do trabalho. “A pessoa
nao via so a funcéo que ela estava exercendo, entendeu? A pessoa estava ali e ali
estava ndo porque “Ai, eu sou a servente eu ndo ajudo a cuidar de recreio.”
(GESTORA 2)

Outro ponto que mereceu destaque foi o fato de que, estrategicamente, a
gestdo do sistema educacional sempre procurou colocar os funcionarios mais
préximos da sua casa, 0 que evitou problemas como atrasos, elevado niumero de
faltas ao servico e insatisfacdo por trabalhar em local distante. Além disso, figuram
como incentivo ao exercicio profissional a instituicdo de gratificacbes, plano de
carreira e 14° salario, a exemplo do que ocorre com os profissionais do magistério.

Além desses elementos, cabemo-nos, agora, partir para a analise do segundo
eixo, que trata, especificamente, de aspectos inerentes aos provimentos dos cargos
e vinculo com o local de trabalho. Campos (2005) faz importantes apontamentos
para o fato de que o vinculo contratual permanente e outras condi¢des
intraescolares fazem grande diferenca na qualidade da educacdo. Para o autor,
servidores concursados podem significar melhor resultado no trabalho pedagadgico e,
consequentemente, no rendimento escolar.

Paro (2010, p. 776) nao diverge totalmente dessa ideia, contudo, faz
ressalvas quanto ao provimento do cargo de diretor de escola, explicitando que sua
legitimidade como papel de lideranca educacional precisa superar “0 anacrénico
processo burocratico de provimento por concurso, bem como a clientilistica
nomeacao politico-partidaria”, Enfatiza também, que o segundo caso de provimento
citado, costumeiramente, promove a entrada de uma figura estranha a unidade
escolar e seus interesses mais legitimos. Assim, propde que a eleicdo entre os
membros da comunidade escolar seria a melhor forma de prover o cargo de diretor
de escola.

Transpondo essa perspectiva para 0 municipio de Santa Fé do Sul podemos

concordar parcialmente com o posicionamento de Paro (2010) por dois motivos:
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primeiro, porque dentre os modelos de provimento de cargo, € consensual entre 0s
estudos educacionais que a indicacdo politico-partidaria configura como o pior
procedimento em uma sociedade democratica e segundo, que 0s mesmos estudos
também demonstram que o0 processo de eleicdo ou mesmo 0 concurso ndo estao
escusos da influéncia de interesses diversos (do Estado ou da comunidade
eleitoral).

Independentemente das vantagens ou n&o de determinadas formas de
provimento de cargo, no caso do municipio de Santa Fé do Sul ocorreu 0 processo
de indicacdo politico-partidaria para o cargo de Secretario de Educacdo e nomeacao
em cargos de confianca para os diretores de escola. Acreditamos que, no caso dos
diretores, um fator de relevancia seja o fato de que todos os nomeados para a
direcdo escolar eram servidores publicos efetivos do cargo de professor e todos se
encontraram na atividade (efetivo exercicio), 0 que permitiu, a0 menos, ndo serem
completamente “estranhos” a organizacéo escolar.

Outra questdo fundamental € que no municipio em estudo a admissao de
docentes acontece, primordialmente, por concurso publico, politica que contraria a
do proprio Estado de Sdo e de diversos municipios, nos quais os altos indices de
professores admitidos em carater temporario (ACTs) representam consideravel
parcela dos profissionais da educacdo. Nessa direcdo, a Gestora 1 faz um relato
importante, explicando que “fizemos concursos duas vezes, s6 tem professores
efetivos na rede, entendeu? [...] Os professores contratados sédo a professora de
canto e coral, a professora de flauta, mas hoje ndés temos todos professores
concursados.”

No tocante a dedicacao exclusiva e vinculo duradouro com a unidade escolar,
a coleta de dados documentais e as entrevistas evidenciaram um quadro bastante
favoravel e distinto quando comparado com a realidade educacional brasileira. Ficou
evidente que, praticamente, ndo ha alteracdo nos quadros permanentes das
escolas, pois no intersticio 2005/2007 o indice de remoc¢do de docentes foi de
aproximadamente 5%, isto é, dos 142 professores do sistema municipal, apenas 7
se removeram de escola no periodo, levando a inferéncia de um fator extremamente
importante para a melhoria da qualidade da educacao: o vinculo e a constru¢do do
sentimento de pertencimento.

Corroborando com as informac¢des do paragrafo anterior, foram constatados

outros dados relevantes no que diz respeito aos professores que se dedicavam
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exclusivamente apenas a uma unidade escolar. No intersticio 2005/2007, dos 142
professores do sistema municipal, apenas 6 tinham outro vinculo empregaticio, o
restante, dedicava-se exclusivamente a escola em que atuava.

Dourado & Oliveira (2009) enfatizam que a “dedicacao exclusiva” a escola é
uma das politicas mais relevantes para garantir melhorias efetivas, o que vai em
encontro aos estudos de Gomes (2005, p. 288) quando ressalta que em pesquisas
recentes “foram negativamente associados ao rendimento dos alunos: professores
que trabalham em outros empregos além do magistério [...]".

Com essa compreensao, finalmente podemos contextualizar um dado final
gue interessa a discussdo deste capitulo, o baixo indice de faltas de funcionarios
(docentes e gestores) por atestado médico, falta injustificada e falta justificada, que
ficou em torno de 3% durante o ano letivo, ou seja, indice extremamente irrisério
diante de outras realidades alarmantes.

Na visdo dos pais de alunos, nos ultimos cinco anos somente em raros
momentos necessitaram proceder a queixas pelo fato de o professor de seus filhos

faltarem ao servico reiteradamente.

Gréafico 7 Reclamacgdes Contra os Professores Faltosos

Muitas vezes Raramente Nenhuma vez

Franco et al (2007) partindo dos subsidios tedricos de importantes estudos de
Soares (2003), enfatizam que o absenteismo docente tem efeito regressivo sobre a
qualidade escolar, principalmente devido as constantes rupturas no vinculo afetivo e
no planejamento do trabalho pedagdgico, fragmentacdo do processo de avaliagdo
da aprendizagem escolar e distanciamento do contato com as familias, pois ora a
classe € regida por um professor, ora por outro, e assim sucessivamente. Essas
situacdes foram bem descritas por dois docentes que afirmaram ter vivenciado os

efeitos negativos dessas rupturas no seu trabalho pedagogico.
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Olha, eu penso assim, se eu faltar no servico os alunos vao ter
aquela, como eu faltei hoje, aluno deu trabalho 14 [...] Tanto é que eu
nem gosto de tirar licenca-prémio, quando tiro licenca-prémio,
guando vocé volta parece que esta tudo novo para vocé e para o
aluno é pior ainda, porque ele ja se adequou ao outro professor,
parece que vai ser dificil de colocar a classe no ritmo que eu ja tinha
colocado. Por isso que nao gosto de faltar muito da escola.
(DOCENTE 3)

Ah, o andamento do trabalho né, quebra. Porque vocé tem um
planejamento a seguir, de repente, vocé ndo vai, por um motivo
assim torpe, no caso, um motivo banal, ai vocé quebra uma
sequéncia. E bom vocé estar na sala de aula, na escola
acompanhando o que realmente a crianca esta aprendendo. Quanto
mais vocé estar presente ainda é pouco [...], porque vocé tem que
estar em contato mesmo, tem que estar vendo esse crescimento,
tem que estar vendo se estd realmente surtindo efeito e faltar
demais vocé quebra a sequéncia do trabalho né, independente, as
vezes, por um motivo necessario ou ndo, mas d4 uma quebrada.
(DOCENTE 4)

Antes de citar algumas estratégias importantes apresentadas pela equipe
gestora para conquistar o excelente resultado com relagdo ao controle do nimero de
faltas, convém destacar que figurou em todas as falas transcritas dos docentes,
afirmativas externando que sequer estes faziam uso do total de faltas abonadas,
licenca-prémio e outros beneficios que tinham, pois temiam prejudicar 0 andamento
do trabalho na sala de aula, o que € ratificado pelos dados emitidos pelo
Departamento de Recursos Humanos do municipio. Figuraram ainda, de modo muito
expressivo como justificativa para essa postura dos docentes, questdes como 0

comprometimento, dedicacao e o fato de gostar de exercer a profissao.

Eu falo que é gostar, porque ndo tem motivo de eu ndo usar dos
direitos que eu ja tenho que é abonar, as férias, a licenca-prémio, eu
nem procuro saber, j4 tenho algumas vencidas, e néo tiro, eu prefiro
estar ali presente. Eu ja precisei tirar licenca-prémio e eu ficava em
casa vendo que eu precisava ir Ia saber se ndo estavam precisando
de nada, porque tinha aluno que, as vezes, nao tinha um
comportamento legal, ai eu sabia que ia dar trabalho. Eu ficava
incomodada. (DOCENTE 5)

Para os gestores, as estratégias essenciais para atingir esse resultado
satisfatorio advém de um conjunto de acdes que partem desde a conscientizacao
até a construcdo prévia de escalas anuais de férias, licenca-prémio e construcdo de
um comprometimento coletivo, pois como explica a Gestora 2, “eu gostava muito da

minha equipe. Achava que era uma equipe muito boa. Nao tive problema com
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nenhum profissional com relacéo a isso. Eu acho que eram pessoas responsaveis e
compromissadas.”

Outros fatores que também foram citados revelam que o ambiente agradavel,
a formacdo de uma equipe atuante, o envolvimento entre gestores, docentes e
demais profissionais e a proximidade da comunidade e da gestdo municipal junto as
escolas contribuiu muito. Em sintese, para os gestores trata-se de um “efeito
cascata”, no qual bons exemplos de responsabilidade e dedicacdo geram outras
boas ag¢bes, numa corrente positiva.

A Gestora 7 reitera essa perspectiva, colocando em evidéncia que “[...]
mesmo com a municipalizacdo, nés ficamos com um grupo de professores que era
do estado. Fizemos um trabalho de entrosamento na época, de recepcdo, nunca
tivemos esses problemas.”

Reconhecidamente, comecam a se sobressair dentro das analises efetuadas
no ambito da dimensao “formacdo e condicbes de trabalho dos profissionais da
escola”, acoes relevantes sob o ponto de vista da gestdo do sistema educacional,
pois em suma, permitem novos olhares sobre a concretizacdo das politicas na
pratica. Assim, fica claro que, por vezes, ndo é o fato de uma lei proibir ou impor
prejuizos diretos aos profissionais que se ausentarem muito do trabalho, que vai
produzir, infalivelmente, a reducdo desse comportamento, mas a forma como a
gestdo procede para fortalecer os processos de conscientizagdo, sentimento de
equipe, construcdo de um compromisso do professor com seus alunos e a
comunidade, dentre outros que ja ficaram bem explicitados nas falas transcritas.

Nessa direcdo, no proximo item deste capitulo analisamos de modo sucinto
como o municipio de Santa Fé do Sul trabalhou com a questdo da avaliacao externa,
a avaliacdo da aprendizagem escolar e a implementacédo ou ndo de mecanismo para
aferir o desempenho dos profissionais da educacédo, partindo da observacdo de
como se materializam as regulamentacdes legais sobre esses assuntos no contexto

pesquisado.

3.4 Avaliacéo

A partir da década de 1980, como dissemos anteriormente neste estudo, a

gestdo educacional foi colocada em evidéncia nas propostas de melhoria da
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qualidade da educacéao partindo-se da ideia de que sob a pressao da competicao e a
institucionalizacdo de mecanismos de avaliagcdo de resultados, os sistemas de
ensino seriam encorajados a uma reestruturacdo que elevasse seu desempenho.
(KRAWCZYK, 1999)

Em nivel nacional, o IDEB tem representado mais competentemente essa
proposta, pois, além da definicdo de metas a serem cumpridas coloca quase que
unilateralmente sob os sistemas educativos e suas escolas, toda a responsabilidade
pelo oferecimento de uma educacao de qualidade.

Da maneira como estd sendo conduzido e disseminado, o IDEB acentua
ainda mais as divergéncias entre unidades escolares, promove uma competicdo
dentro dos sistemas e desconsidera a riqueza dos processos educativos que
ocorrem no interior das mesmas. E neste novo contexto, que se acentua cada dia
mais fortemente no ambito educacional, que nos importa investigar como o sistema
municipal de educacéo de Santa Fé do Sul geriu o processo de incorporacdo ou nao
dessa politica de regulacdo, assim como das demais avaliagdes externas.

Dados os elevados resultados divulgados pelo MEC com relagcdo ao
crescimento do municipio no intersticio 2005/2007, cumpre observarmos o0s

seguintes indices antes de estudarmos o contexto em questao:

Tabela 18 IDEB 2005/2007 — Santa Fé do Sul - SP

Escola 2005 = 2007 = Nhlata 2007

o]

BAIRRO DA BELA WISTA EM

In

BEMEDICTO DE LIMA PROF EM 7.6

MARINA DE OLMNEIRAS PROFA EM 6.1
CIRLEY WOLPE LOPES PROFA EM r.9

ELISABETH MARLA CAVWARETTO DE ALMEIDA PROFA EM &6
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ROSIMARES CAMARGO BEMITEZ EM 7T

Fonte: MEC/INEP

Pela tabela anterior podemos perceber que todas as escolas do municipio
superaram consideravelmente as metas para o ano de 2007. Dessa forma,
procedemos aos seguintes questionamentos: 0s gestores do sistema educacional e
das unidades escolares incorporaram a logica inerente as avaliacbes externas e ao
IDEB? Em que proporcdo esses resultados foram ou ndo divulgados na
comunidade? Para esses atores educativos, o IDEB pode ser considerado sinénimo

de qualidade?
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Diante dos relatos da maioria dos participantes podemos notar que o0s
mecanismos de avaliacdo externa e o IDEB sdo assumidos como instrumentos para
a melhoria da qualidade da educacéo, entretanto, afirmam que seus resultados sao
apenas consequéncia de um conjunto de acdes de grande amplitude realizado pelas
escolas em geral.

Nesse sentido, a Gestora 1 esclarece que “[...] a gente tinha um
compromisso, nao de chegar, de ter o IDEB, mas um compromisso de realizar um
trabalho sério, e a gente tinha umas coisas diferenciadas”. Ao se referirem aos
resultados obtidos no IDEB o0s demais relatos compartiham do mesmo
posicionamento, explicitando que o fendbmeno da avaliacdo da qualidade é apenas
um dos momentos importantes do trabalho educacional, sendo mais decisivas para
a melhoria da educacdo as acbes que os atores educativos empreenderam no

cotidiano escolar.

Olha, eu ndo conheco muito as outras realidades, ta? Assim estou
dizendo em nivel de Santa Fé, [...] o que a gente v&, acompanha por
noticiario, pela midia ou mesmo pelos pais, quando nds recebiamos
pais de outras cidades, os préprios pais davam depoimento, né?
Entdo ali a gente colhia alguma informacdo “Nossa! Como aqui €
diferente”. Entdo aquilo para a gente ndo era que a gente estava
fazendo nada de anormal. Mas que nos trazia assim uma seguranca
gue o nosso trabalho estava caminhando e caminhando para um
lado bom. Porque era o préprio depoimento de outros pais que
chegavam em Santa Fé e davam esse depoimento para nos. A
gente ficava sempre feliz. (GESTORA 2)

[...] Vocé percebe o desenvolvimento da crianca, entdo nao foi um
namero. Nés recebemos varias visitas do pessoal do SEBRAE, do
pessoal do MEC. Entéo, vieram assim, sem marcar hora, porque
eles chegam, vocé conhece e vai nas escolas. Foram ver o espaco
fisico das escolas. [...] E nés notamos que eles gostaram. Falaram
gue realmente € o que acontece. Nés apresentamos para eles o
nosso trabalho do dia-a-dia, que ndo tem nada, a ndo ser gostar do
gue se esta fazendo e dar liberdade para o professor fluir. E o
trabalho em equipe. O amparo que eu acho muito importante,
porque se o profissional ndo tiver o amparo, ele ndo consegue
desenvolver o trabalho por mais ideias inovadoras que ele tenha. Se
vocé ndo tiver o amparo, vocé ndo consegue colocar em prética. E
nés tivemos gracas a Deus. (GESTORA 6)

[...] foi o retrato do que estava acontecendo. Entdo ai nés caimos
em si que realmente foi um trabalho arduo, mas que representou
aquilo que estava acontecendo. Porque o0 que a gente percebia,
guando recebia alunos de fora, de fato eles ficavam assustados com
0 que acontecia aqui. Entdo nos fomos avancando, avancando,
avancando. As vezes, a gente n&o tinha a nogéo da proporgéo que a
gente estava. A gente buscava o melhor, o melhor. Entdo hoje vocé
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busca nesse aspecto. Amanhd vocé busca no outro. Quando vocé
Vvé vocé tem um conjunto de boas agbes. (GESTORA 7)

Segundo esses relatos podemos verificar que os participantes déo relativa
importancia as avaliacbes e ao IDEB, mas deixam bem claro que “[...] nimero por
namero a gente manda dados, a gente erra, a gente cadastra indice errado”
(DOCENTE 4), ou seja, 0 que importa realmente € o processo em sua maior
amplitude. Por outro lado, isto ndo quer dizer que iniciativas fundadas na ldgica
oficial ndo tenham encontrado terreno fértil para sua disseminacdo no municipio,
pois, conforme notamos em diversas falas, o préprio municipio realizou avaliacbes
externas municipais com 0 apoio de assessorias privadas, inclusive algumas
produzidas da parceria com a OPET, aderindo também ao SARESP, Prova Brasil e
Provinha Brasil.

Um outro fato interessante diz respeito ao conhecimento dos pais sobre as
avaliacdes aplicadas. Entre os pais que participaram deste estudo, todos afirmaram
ter conhecimento das avaliagbes externas, em especial da Prova Brasil que resulta
no IDEB. Buscando investigar melhor esse processo de disseminacdo da cultura da
avaliacdo externa no contexto pesquisado, quando indagamos aos mesmos
participantes se o municipio de Santa Fé do Sul costumava divulgar em 2007 os
indices atingidos pelas escolas nas avaliacbes como a Prova Brasil, obtivemos o

seguinte panorama.

Gréfico 8 Divulgacao do Resultado das Avaliacbes

Nunca divulga

Divulga muito
pouco

Semrpe
divulga |

Nesse vértice, todos os demais participantes confirmaram essa tendéncia e
esclareceram em suas falas que principalmente em relagdo a divulgagdo do
resultado do IDEB 2007 viu-se uma forte publicizacdo dos dados, seja por meio de
cartazes, faixas nos portdes das escolas, ato em praca publica ou mesmo

propagacéo de prémios recebidos no MEC.
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Essa situagdo expressou uma posicdo da gestdo educacional do municipio
bastante voltada para o que ja citamos dos estudos de Arelaro (2007), no se refere
ao estimulo a competicdo, ranqueamento e submissdo do curriculo as matrizes de
avaliacdo. E justamente quanto ao risco de empobrecimento do curriculo que
extraimos uma fala importante de uma gestora que, pelo o que se percebe, adotou
precisamente essa perspectiva preocupante, além de demonstrar uma pratica
bastante voltada para o “treino e aplicagdo de simulados” visando um melhor
desempenho de sua escola:

[...] noés trabalhamos muito com o sistema de avaliacdes de
disciplinas né, entdo a gente trabalhava modelos de avalia¢éo, nos
trabalhamos quase todos os modelos anteriores das provas que
foram feitas, da Prova Brasil, Saresp, todas que foram feitas, nos
trabalhamos exaustivamente, para que eles tivessem certeza de
como é o modelo, ndo foi s6 isso que a gente trabalhou, essa é s6
uma forma diferenciada para eles saberem como seria realizada a
prova, mas noés trabalhamos bastante esse tipo de prova, através de
relatérios, através de producdo de texto, mas em sala de aula
mesmo, semanalmente a gente estava fazendo uma atividade
especifica pra avaliar o aluno. Toda semana era feito isso dai. A
gente montava uma pasta de arquivo, para que a gente tivesse
conhecimento de cada aluno e o rendimento dele, de como estava
sendo o aproveitamento dele durante o ano [...] (GESTORA 4)

Pretendemos deixar claro que o relato acima nao reflete, de modo geral, os
posicionamentos de todos os demais gestores, entretanto, indica uma agcao que vem
se tornando bastante forte nas inUmeras escolas brasileiras, evidenciando
claramente as estratégias que o0s atores educativos utilizam para burlar as
imposi¢des legais, gerando o que ja descrevemos anteriormente com base em Lima
(2001, p. 63), uma “producédo de regras, organizacionalmente localizada, quer como
simples resposta alternativa, quer como forma de preencher eventuais espacos néo
regulados normativamente”.

Por iguais razdes, Marchelli (2010, p. 564) assinala que mesmo diante de
uma “grande quantidade de materiais de natureza legislativa e bibliografica existente
no campo da avaliacdo educacional [...] esse campo é determinado por um universo
no qual estéao inseridos os diversos agentes que produzem os sistemas de avaliacao
e, portanto, embora apresente uma “ilegalidade do sistema”, o posicionamento da

Gestora 4 precisa ser compreendido dentro dessa forma de apropriacéo.
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Em contraposicdo ao relato da Gestora 4 e a ideia de avaliagdo como mero
instrumento regulatério, um numero expressivo de participantes entrevistados
assevera que embora a avaliacdo externa possa ser um instrumento importante para
a gestao das politicas publicas é preciso vé-la com alguns cuidados, pois conforme

afirmam:

Eu sempre falo assim, a gente foi pra faculdade e verificou que a
avaliacdo em si ndo avalia ninguém. A avaliacdo em si ndo avalia
ninguém e vocé sabe disso [...] porque as vezes vocé tem um aluno
mil que corresponde a tudo em todos os sentidos e, de repente,
numa avaliacdo aplicada vocé fica decepcionado, ndo com ele,
porque a avaliacio em si gera muito desconforto. E muito
nervosismo. [...] Entdo, € uma pena isso dai, porque da pra avaliar o
seu aluno de uma forma extremamente melhor sem apavorar. [...]
Talvez vocé avalie até com o vocabulario que vocé usa, porque de
repente, o enunciado da prova talvez ndo é aquele gque vocé usou
para trabalhar com ele [...] eu acho que vocé avalia ele bem melhor
no dia-a-dia. (GESTORA 3)

[...] na verdade, quando eles aplicam essa prova, eles ndo tém que
se prender somente ao resultado da prova, que na verdade é o que
eles medem ali. E vélido? Sim, é vélido, porque a partir dai, as
pessoas acabaram buscando mais, melhorando, progredindo mais
em relacdo aos estudos, né? Mas eu acho também que eles tém
gue mudar a maneira com que eles avaliam o processo em si,
porque para vocé chegar a um resultado alguém teve que dar o
primeiro passo. Entdo, eles ndo tém que avaliar s6 o produto final,
eles tém que avaliar o todo. Como é que eles conseguiram chegar
até aqui? Por exemplo, vocé estad fazendo essa pesquisa porque
vocé quer saber como é que foi feito para chegar até aqui. Entéo, eu
acho que o MEC, em si, deveria fazer isso que vocé esta fazendo. E
buscando o que pode ser melhorado na vida desses alunos para
gue eles consigam ter um indice melhor, né? E na verdade, o que a
gente vé por ai é somente niumeros. Nao querem saber realmente
gual é a realidade do aluno. Eles querem saber o que o aluno
produz, nada mais além disso. (DOCENTE 2)

Enquanto notamos nos discursos situacdes bastante engendradas com a
l6gica das politicas centrais de avaliacdo externa, constatamos também alguns
embates que se revelam extremamente contrarios a essa politica de avaliagdo de
sistemas a luz da perspectiva gerencial, que ao considerar a educagdo como
produto e ndo como processo, dificilmente possibilita mudancas concretas nas
condicbes de trabalho e de ensino. (AFONSO, 2000). Com base no relato do
Docente 5, as avaliacbes externas deveriam vir de um movimento contrario e “néao

poderia ser assim como o Estado esta fazendo essa avaliagdo com os professores.
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Acaba sendo uma punicdo, eu acredito.” Para este participante, o0 mecanismo de
“responsabilizacdo” que abordamos principalmente pelos estudos de Freitas (2007),
pode agravar ainda mais a possibilidade de a avaliacdo estimular melhorias
educacionais, quando parte do principio de premiar ou punir.

Notadamente, a fala do Docente 5 nos faz trazer a tona um outro processo
inerente a avaliacdo externa, que se aplica ao contexto de estudo, mas que,
certamente, ndo seja caracteristica apenas dele, tendo em vista a grande expansao
das politicas de gerenciamento na atualidade. Trata-se da avaliagdo de desempenho
docente, com vistas a melhoria da educacéo publica.

No municipio de Santa Fé do Sul esse tipo de avaliacdo foi instituido por meio
do Decreto n°. 2153/2003, que estabeleceu dentre varios outros itens de afericdo do
desempenho, critérios como assiduidade, pontualidade, eficiéncia, responsabilidade,
iniciativa e produtividade, para fins de premiacdo ou punicdo dos profissionais da
educacéo.

N&o obstante, a criagdo desse tipo de mecanismo gerencial que objetiva,
essencialmente, o controle sobre os resultados e a responsabilizagcdo da escola,
observamos de modo relativamente positivo que o Decreto n°. 2153/2003 néao foi
reproduzido em seu inteiro teor, evidenciando a sua materializacdo parcial no
contexto pesquisado. Este fato se relaciona a infidelidade normativa, conforme

preleciona Lima (2001), e como podemos aduzir das falas transcritas abaixo:

[...] tinha esse negdcio de avaliacdo |4 no Recursos Humanos, mais
por causa de faltas, das abonadas, quem tivesse mais, vocé esti
entendendo? A gente achou que ndo era uma coisa muito real, que
dava muito certo, que de repente vocé podia estar prejudicando por
um fator e outro, e a gente teve assim sempre muita liberdade para
chegar e falar: olha professora, esse seu trabalho ndo esta sendo
legal aqui, nos vamos precisar estar melhorando! Nunca ninguém
para pisar no pescoco de ninguém, vocé esta entendendo?
(GESTORA 1)

Olha, nés fazemos avaliagdo, mas avaliagdo do funcionario. Nao sé
do professor, mas de todos, né? Que € a cada dois 2 anos. E essa
avaliacdo, em si, acontecia muito diariamente junto com a equipe.
Eu perguntava muito: o que é que vocés acham? E valido? N&o é
vélido. E o que poderia estar mudando? (GESTORA 6)

Ai tem varios itens, ai senta seu superior imediato e vocé faz junto
com a pessoa. [...] Ela faz junto e vai falando esse item eu acho que
vocé desempenhou bem, regular ou vocé poderia melhorar. Tinha
umas notas, né? Eu vou te dar um 5 por isso, por isso, vocé
concorda? Os dois assinam. (GESTORA 7)
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Conforme percebemos nos relatos apresentados, a funcao inicial da avaliagao
de desempenho, em conformidade com as diretrizes do Decreto 2153/2001
enveredou, em razdo das acOes dos atores educativos, para outro vieés. De um
mecanismo formalmente regulatério e gerencial foi ressignificado numa direcdo que
Paro (1993) ressalta ser mais condizente com a preocupagao com o provimento de
um ensino de qualidade. Essa ressignificagdo ocorreu nos discursos de todos os
gestores municipais, ratificando algumas interpretacdes iniciais decorrentes de
nossa convivéncia no municipio, durante o periodo de pesquisa.

Obviamente que além dessas avaliacbes o0 sistema municipal de ensino
possui outras especificas para avaliar a aprendizagem escolar dos alunos de todas
as escolas, no entanto, sua abordagem desvinculada de um contexto te6rico mais
apropriado poderia incorrer no ja mencionado risco de visdo fragmentada desses
instrumentos. Desse modo, para analisarmos melhor o trabalho pedagdégico que
envolve tanto a avaliacdo como os processos de planejamento didatico e autonomia
institucional, optaremos por continuar nossas analises no proximo capitulo, partindo
da gestdo das unidades escolares para melhor compreender esse imbricado

processo de estudo do sistema e das instituicdes escolares.
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CAPITULO 4

A GESTAO ESCOLAR EM SANTA FE DO SUL E A QUALIDADE DA EDUCACAO

Tendo em vista as analises empreendidas ao longo deste estudo e, mais
especificamente, as abordagens teoricas efetuadas no capitulo anterior, este
capitulo tem como objetivo dar prosseguimento ao processo de discussédo dos dados
coletados no municipio de Santa Fé do Sul. Para tanto, partimos da abordagem das
seguintes categorias de analise: ambiente educativo e gestdo democratica, pratica
educativa e, por ultimo, acesso, permanéncia e sucesso na escola, todas,
componentes do indicador “gestéo escolar”.

Reiteramos que esse tipo de recorte em face da complexidade do real, ndo
ocorre por ingenuidade, mas diante da incontornavel necessidade de fazer opcbes
(GOMES, 2005), no entanto, ndo deixamos de nos guiar pelas importantes
contribuicdes que a sociologia das organizagbes escolares tem proporcionado nos
referenciais tedricos de Lima (2001) e outros autores (BARROSO,1996;
NOVOA,1995), a fim de captar melhor a realidade dinamica e fugidia do contexto

pesquisado.

4.1 Ambiente Educativo e Gestao Democréatica

Durante muitas décadas, os estudos sobre os fatores que se supunha
influenciar na qualidade da educacéo restringiram-se, basicamente, em aspectos
extraescolares como o nivel socioecondmico da clientela escolar. O fato de essa
abordagem ter sido bastante presente em pesquisas educacionais remete a grande
disseminacédo das ideias constantes do “Relatorio Coleman”, que conduziu a uma
desvalorizacdo do contexto intraescolar, conforme discutimos anteriormente neste
estudo.

Nesta perspectiva, alguns autores (DOURADO & OLIVEIRA, 2009; GOMES,
2005) fazem relevantes consideracdes sobre a necessidade de as pesquisas

considerarem, simultaneamente, além das questdes de ordem intraescolar, os
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aspectos socioeconémicos e culturais dos entes envolvidos (influéncia do acamulo
de capital econdémico, social e cultural das familias e dos estudantes no processo de
ensino-aprendizagem) e a necessidade do estabelecimento de politicas publicas e
projetos escolares para o enfrentamento de questdes como drogas, Violéncia,
familias, raca e etnia, acesso a cultura, saude etc.

Para tanto, no contexto deste estudo, julgamos necessario conhecer a partir
da concepcado dos préprios atores educativos que construiram seu Projeto Politico
Pedagdgico e caracterizaram seu alunado escolar por meio de uma pesquisa com a

comunidade, como se configura esse cenario.

Quadro 17 Caracterizacédo do Alunado das Escolas Municipais

E.M “Prof. Benedicto de Lima”: atende clientela diversa, desde a classe média a classe de baixa
renda (filhos de assalariados que recebem um saldrio minimo, boias frias, trabalhadores rurais,
vendedores ambulantes, pequenos comerciantes, empregadas domésticas, funcionarios publicos
municipais e estaduais, desempregados e ciganos. Muitas familias recebem ajuda de instituicGes
sociais da cidade e material escolar da APM para seus filhos.

E.M “Prof?2 Cirley Volpe”: clientela de nivel socioeconémico médio-baixo e que ndo possui renda
fixa. Muitas familias sobrevivem com beneficios recebidos do governo federal e dependem do
fornecimento de material escolar oferecido pelo municipio. A maior parte dos alunos é oriunda das
COHABs. Cerca de 75% dos alunos sédo filhos de motoristas, domésticas, lavradores, diaristas,
pedreiros, vendedores e funcionarios publicos municipais.

O grau de instrucéo dos pais de tais alunos séo os seguintes: 70% possuem o ensino fundamental (12
a 42 série) incompleto; 15% possuem o ensino fundamental (52 a 82 série) completo; 10% possuem o
ensino médio completo e 5% sdo analfabetos e semi-analfabetos.

E.M “Prof2 Elisabeth M2 Cavaretto de Almeida”: a clientela da escola é proveniente de bairros
periféricos da cidade e da zona rural. Os alunos séo filhos de assalariados, trabalhadores rurais,
vendedores, empregadas domeésticas, prestadores de pequenos servicos, pedreiros, diaristas,
funcionarios municipais, pequenos comerciantes e alguns provenientes de lares desfeitos ou
desestruturados pela falta de emprego ou atividade econémica, alcoolismo e uso de drogas.

E.M “Prof2 Marina de Oliveira”: a clientela da unidade escolar provém, em geral, de comunidades
carentes dos bairros periféricos. Essa clientela apresenta caracteristicas socioeconémicas das mais
diversas, desde as familias da classe média até as mais humildes. Ha, também, alunos cuja familia é
bem estruturada e participam e se socializam bem na realizacdo de todas as atividades.

E.M “Prof® Rosimares Camargo Benitez”: a clientela atendida pela escola é originaria do meio
urbano e rural. Os alunos da zona urbana provém do centro da cidade e cerca de 25% deles séo
filhos de comerciantes, comerciarios, funcionarios publicos municipais, estaduais e federais,
contadores, bancarios, professores e advogados.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico das Escolas Municipais de Santa Fé do Sul.

A partir da constatacdo desse perfil do alunado escolar, que por inUmeras
limitacbes ndo podemos aferir fidedignamente, sendo pela forma apresentada nos
documentos oficiais dessas escolas, Gomes (2005) explica que o peso das variaveis
envolvidas é muito expressivo, nos remetendo a proceder a uma analise que as
considere a principio. Isto se deve, essencialmente, pelo fato de que todas as
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escolas constantes do quadro anterior, independentemente de possuirem um
alunado de nivel socioecondmico baixo ou elevado, atingiram no IDEB 2007 notas
superiores a 7,0 pontos, com excecado da EM “Prof2 Marina de Oliveira”, que atingiu
6,1 pontos.

Para a grande maioria dos participantes deste estudo, esse resultado talvez
possa ser explicado, relativamente, pelo fato de que as escolas nao sofriam
problemas com violéncia escolar, fazendo-nos inferir pelos relatos e dados coletados
que a comunidade escolar possuia um nivel de comprometimento que garantia um
clima mais tranquilo e seguro para o desenvolvimento do processo educativo, 0 que
nao pode deixar de ser considerado quando se pensa na construcdo de um espaco
educativo de qualidade. (Franco et al, 2007)

O Docente 5, a exemplo da maior parte dos demais entrevistados, destaca
gue nao havia manifestacfes que pudessem ser caracterizadas como “violéncia”, no
sentido mais radical da palavra, casos de depredacbes, furtos, pichacdes e
agressdes fisicas, mas sim, pequenos conflitos entre alunos, principalmente
problemas de indisciplina ou comportamento conforme se observa, também, nos

relatos que seguem:

[...] Violéncia eu acho um termo muito pesado por coisas téo
pequenas que acontecem com criancas, mas uma briguinha entre
um aluno e outro sempre aconteceu e sempre vai acontecer.
Violéncia propriamente dita ndo. NOs ndo tivemos. Temos crianca
com problema? Temos. Mas que sdo resolvidos através da
psicologa, chamamento dos pais na escola, acompanhamento do
pai dentro da sala de aula. Muitas vezes o pai ficou dentro da sala
de aula, a mée, para poder fortalecer a crianca. Tendo o pai e a mée
ali do lado, a crianca sabe que eles estdo ali para apoia-lo. Entdo
nos tivemos sim, mas muito pouco, coisa minima que néo justificava
ter necessidade de chamar de violéncia. (GESTORA 4)

N&o, violéncia escolar ndo. Minha escola nunca teve violéncia
escolar. S8o criangas que vém para a escola com problemas de
comportamento, mas isso € devido as vezes ao local que ela mora,
devido aos pais, uma desestrutura na familia. Mas pouca coisa, que
nao posso falar que é violéncia. S&o alunos indisciplinados que a
gente pode com uma conversa corrigir. (DOCENTE 3)
Em relacdo a esses fatos, quando verificamos o entendimento dos pais sobre
a ocorréncia de problemas de violéncia escolar que assolavam as escolas e
prejudicavam o andamento do trabalho educativo, metade deles afirmou néo ter

percebido queixas por parte dos filhos quanto a problemas com alunos violentos,

144



comunidade violenta que causava medo e inseguranga na escola, assim como néo
se gueixavam de conflitos entre grupos ou funcionarios dentro dela. Procedendo a
uma especificagdo de quantas vezes haviam notado alguma queixa de seus filhos,

indicaram a seguinte situacao:

Gréafico 9 Numero de Queixas por Violéncia
| | | |

Nenhuma vez

Poucas vezes
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Por outro lado, para a Gestora 6, existiam em sua unidade escolar casos
gravissimos de violéncia envolvendo alunos, mas o papel da gestdo escolar em
parceria com a Secretaria de Educacdo e Assisténcia Social produziram efeitos
muito importantes na mudanca dessa realidade, embora alguns problemas
persistissem, ja que alguns pais deixavam de participar de um trabalho conjunto com

a escola.

Sim, ndés tivemos muitos problemas sociais. Sociais que eu digo é
econdmico e de familia. Vamos juntar os dois e vamos dizer assim,
de agressao fisica. NOs tivemos muito. Teve criancas que
precisaram de tratamento, fazer exames. Tudo isso a familia levou
com o amparo do social, da educacdo, da Secretaria. E nés
pudemos notar que a familia que encarou, que ajudou, que veio
junto com a escola... E outra crianca. A familia que comecou e
parou, o trabalho regrediu, perdeu-se tudo. Foi feito um trabalho
assim: escola, familia e comunidade. E isso foi muito bom.
(GESTORA 6)

Além desses apontamentos, os entrevistados destacaram acdes da gestéo
escolar que acreditam terem contribuido para a diminuicdo nos indices de violéncia
e melhoria no ambiente educativo das escolas municipais, dentre os quais:

» Parcerias com os 0rgaos municipais de saude e assisténcia social por

meio de tratamento psicolégico e amparo a familia;

» Palestras para os pais e comunidade escolar;

» Criacdo de projetos para integracdo da familia a escola como o0 curso

noturno gratuito de informética para a comunidade;
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 Trabalho educativo focado na conscientizacdo dos alunos sobre a
violéncia no ambiente escolar;

» Projeto “Aniversariante do Més”;

» Clima escolar agradavel e acolhedor;

» Convite aos pais para participarem da culminancia dos projetos escolares;
* Projeto “Escola de Pais”;

* Presenca da Guarda Municipal nos diversos horarios de funcionamento
das escolas, tanto dentro delas como nos arredores e bairros adjacentes;

» Abertura dos espacgos escolares para que a comunidade escolar pudesse
usufruir da biblioteca e quadra de esportes e,

» Maior periodicidade das reunides de pais para tratar de assuntos inerentes

a vida escolar dos alunos.

De acordo com Dourado & Oliveira (2009, p. 208) “o estabelecimento de
acles e programas voltados para a dimensdo econdémica e cultural, bem como aos
aspectos motivacionais que contribuem para a escolha e permanéncia dos
estudantes no espaco escolar” podem ter grande impacto nos niveis de
aprendizagem e melhoria do clima no ambiente educativo, pois ndo se tratam
apenas de praticas meramente compensatorias, mas que se tornam cada vez mais
permanentes e envolventes, do ponto de vista da participacao dos pais.

E importante assinalar que essas acbes e programas além de terem sido
avaliadas positivamente pelos pais participantes deste estudo, foram bem
divulgadas para a comunidade escolar, visto que os participantes confirmaram ter

conhecimento de tipo e horario de oferta, principalmente a noite e aos finais de
semana, para uso dos espacos da escola (salas, quadra de esporte, bibliotecas).

Gréfico 10 Uso dos Espacos Escolares pela Comunidade
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Nesse vértice, duas gestoras explicam algumas das ac¢des que surtiram
bastante resultado na integracdo da escola com a comunidade, externando um

consenso existente na maior parte dos relatos dos outros entrevistados:

Foi questdo de mudanca de comportamento escolar
escola/comunidade, escola/familia. Trazendo a familia para dentro
da escola. Trazendo os pais pra conviver dia-a-dia. Chamando os
pais na escola para falar do filho, ndo do que a crianga néo sabe,
ndo aprendeu ou justificando que a crianca estava com problema.
Mas chamando o pai para juntos realizar uma coisa diferente. O seu
filho hoje esta melhor do que ontem e que juntos a gente poderia
fazer uma grande modificacdo nessa questdo da melhoria do
ensino. Trazer o pai para a escola para que a familia pudesse
trabalhar junto na questao da tarefa, porque isso € muito importante.
N&o existe uma boa escola, uma boa professora, uma boa diretora
se nés ndo tivermos uma familia consequente por tras trabalhando
junto [...] E a grande verdade, é que nds tivemos assim, uma busca
referencial para que nés tivéssemos a comunidade junto conosco
num trabalho conjunto, resolvendo em conjunto os problemas que
por ventura vinham acontecendo. (GESTORA 4)

[...] NoOs fizemos, por exemplo, um dos projetos que foi o
“Aniversariante do més”. Todo més. Porque a gente ndo gostaria
gue 0s pais viessem para a escola s6 para reunido de pais, s6 para
ouvir reclamagéo. Entédo era uma forma da familia vir comemorar o
aniversario de seu filho na escola. E com isso a gente foi se
aproximando, foi trazendo a familia para a escola. E dentro da
cidade vocé contava com o apoio do Conselho Tutelar, do Social.
Existia uma acéo integrada de todas as Secretarias, da Saude, para
gue pudesse atender. Tem criangas que vocé depende da Saude.
Entdo ndo existia uma quebra, precisa para o bom desenvolvimento
da escola de todos estarem trabalhando em conjunto. (GESTORA 7)

Conforme percebemos, as atividades associadas a melhoria do clima escolar
e diminuicdo dos indices de violéncia se pautam, primordialmente, por acdes
articuladas no ambito das diferentes esferas da administragdo municipal. Isto nos
revela que para os participantes a gestéo escolar ndo se esgota em si mesma e se
mostra estritamente vinculada a gestdo do sistema educativo. Sendo assim, nao se
pode atribuir apenas aos fatores externos os problemas que interferem na garantia
de uma educacao de qualidade, mas considerar também outros aspectos, como 0s
apontados por Mella et al (2002 apud GOMES, 2005). Para esta autora, falar de um
ambiente educativo e clima escolar favoraveis implica considerar a existéncia do
respeito as opinides do corpo docente em estruturas escolares ndo autoritarias, o

compromisso, o compartilhamento de responsabilidades, demonstracbes de afeto e

147



boas expectativas em relacdo aos alunos, dentre outras que j& abordamos nas
analises do capitulo anterior.

Conforme a Gestora 5, o trabalho que permeava a gestdo escolar no
municipio relacionava-se com o indispensavel trabalho em equipe, principalmente
guando era necessario resolver algum problema ou desenvolver um novo projeto
educativo. “Era um grupo que resolvia. Nao era eu que resolvia, eu poderia por o
meu pensamento, mas a equipe que ia tomar a decisdo. Nunca a deciséo foi tomada
s6 por mim, foi tomada pela equipe.” A participante também explica que essa
possibilidade de trabalho em conjunto acabou sendo faciltada em razdo da
experiéncia e lacos de amizade que todos mantinham de longa data e do
conhecimento do perfil de trabalho assumido.

Esse tipo de compreensdo da escola como ambiente educativo agradavel,
acolhedor e democratico, ndo implica desconsiderar que nele também ocorrem
conflitos entre interesses e até mesmo a producéo de violéncia simbélica (GALVAO
et al, 2010), entretanto, ndo nos debrucaremos sobre essas particularidades neste
momento, em face de sua complexidade.

O que cumpre ressaltar com mais veeméncia, neste momento, é que fatores
ligados ao respeito, alegria, amizade, solidariedade, disciplina, sentimento de
pertencimento e construcdo de uma unidade de equipe foram citados numerosas
vezes em todas as entrevistas. Segundo Machado (2007), considerar a escola como
unidade é essencial, pois “no enfrentamento dos problemas educacionais, em busca
da melhoria da qualidade, sdo raras as situacfes em que a escola tem sido
considerada a unidade fundamental na relacdo entre as diversas instancias do poder
publico e a rede de ensino”. Esses elementos sdo expressados conjuntamente com
uma aparente gestdo democratica, como podemos observar nas falas transcritas

abaixo:

[...] tinha aquele envolvimento, sabe a equipe, os diretores eram
muito envolvidos. A gente estava sempre juntos. [...] Entdo para te
dar um exemplo, tinha jogo do futsal, Santa Fé sempre teve times
bons de futebol de saldo, esta certo? Eu mandava bilhete para as
criancas, vamos |4 torcer para o futsal, mandava bilhete eu fazia na
Secretaria e mandava para as escolas. A noite a gente lotava, a
molecada estava la. NOs tivemos também durante todo esse periodo
0 “bom de bola, bom de escola”, que era um campeonato de futebol
de saldo, em funcéo do time entendeu? Esse campeonato tinha time
de futebol feminino, a gente fazia a partir de agosto e encerrava s6
em dezembro, mas tinha que ir bem na escola sendo ndo podia
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jogar. Entéo tinha esse envolvimento. Tinha apresentacéo de teatro,
a gente mandava bilhete: pai vai ter isso leva seu filho, vai ser legal!
Tudo que acontecia as criancas estavam sabendo. Tudo que
acontecia as criangas estavam participando. Fizemos o cinema para
as criancas, a matiné de domingo cedo onde eles levavam
ingressos, as criangcas iam ndo pagavam, ganhavam pipoca,
refrigerante. Entdo a gente sempre incentivou, sempre fez questao
gue as criangas estivessem por dentro do mundo, freqlientassem as
aulas de informética, que lessem, que lessem as revistas, que
lessem os jornais. (GESTORA 1)

Desde quando eu trabalho ali ndo tem conflito nenhum, a gente
sempre procura ajudar, participar com o colega, e a escola assim, o
aluno gue é meu aluno ele é problema de todos os professores. Se
ele é um problema de comportamento, ele passa ser problema de
todos, desde a servente até a diretora. Ndo é porque é seu aluno
que vocé resolve, ndo, ele é aluno da escola, o corpo todo é
responsavel por aquele aluno. A gente trabalha dessa maneira, quer
dizer, se eu vejo o aluno em situacdo eu vou acudir, eu vou
repreendé-lo. Nao é porque ele ndo é meu aluno que eu vou deixar
quieto. Essa é a forma que a diretora passa para a gente, é aluno da
escola, ele ndo é aluno s6 de um professor, da escola toda.
(DOCENTE 3)

Essa vertente que prevalece como, relativamente associavel a acbes de
gestdo democratica, também foi constatada pelo nivel razodvel em que os pais
manifestaram terem sido convidados para participarem de reunibes nas escolas
durante o ano letivo, sem contabilizar o Projeto “Aniversariante do Més”, o curso
noturno de informética e os momentos em que compareciam para usufruir da

biblioteca e quadra de esportes.

Gréfico 11 Participacdo dos Pais em Reunides

@ Mais de 7 vezes
m De 4 a 6 vezes
0O De 1 a3vezes

0O Nenhuma vez

Obviamente que a andlise sobre a gestdo democratica nas escolas do
municipio de Santa Fé do Sul ndo tem a pretensdo de esmiucar, profundamente, o0s
fenbmenos a ela associados, até mesmo em razdo de nossos limites de

investigacdo, mas devemos salientar que ndo compartilhamos da ideia de que a
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gestdo democrética se resuma a oferta e uso de “espagos ou programas escolares”
voltados apenas ao interesse da comunidade, mas, principalmente, em participar até
com maior interesse, de praticas que digam respeito a vida escolar dos alunos, nas
decisOes pedagogicas e administrativas, entre outras. Impende destacar ainda, que
ndo é possivel entender a gestdo democratica como uma “participacdo imposta” ou
“participacéo passiva’. (LIMA, 2001)

De outro lado, também ndo podemos partir do extremo da questdo e
esquecermos que a autoridade do diretor de escola “embora se trate de uma relagéo
de poder — visto que ha a determinacdo de comportamentos de uma das partes pela
outra -, [...] supde a concordancia livre e consciente das partes envolvidas” (PARO,
2010b, apud PARO, 2010, p. 774) e, quanto a isso, 0 que os relatos e apontamentos
dos pais tém demonstrado € que os diretores de escola do municipio estudado ndo
se apresentavam dentro de um perfil autoritdrio em stricto sensu. Notamos o
direcionamento unilateral de algumas préticas, mas, em contrapartida, percebemos
também diversas aberturas a participacdo e envolvimento da comunidade na escola,
que em outras instancias, podem ser até menos democraticas.

E bem verdade, inclusive, que as praticas usuais consideradas inerentes a
gestdo democratica também se fizeram presentes no contexto estudado. Os
diversos relatos sobre as reunifes dos Conselhos de Escola, da Associacdo de Pais
e Mestres (APM), prestagéo de contas dos recursos financeiros oriundos de eventos
realizados e a construcdo do Projeto Politico Pedagogico, figuraram na tematica da
gestdo democratica, embora orientadas para o que Lima (2001) denomina de
“participacdo formal”, ou seja, acdes praticadas por estrita observancia as
disposi¢cdes normativas.

Segundo a fala dos gestores escolares, a comunidade no municipio estudado
era participativa e sempre estava presente na escola para auxiliar nas decisoes,
participando, de um modo geral, de todos os momentos, principalmente das

decisbes da APM, como notamos no discurso que segue:

Todas as decisfes eram tomadas junto aos pais, a comecar pelo
uniforme, certo? Se os pais queriam ou ndo o uniforme, faziamos a
votacgdo. [...] Na compra de material para a escola, ai eu vou cair na
APM. [..] Entdo se fazia a reunido, chamavamos os pais,
comunicavamos o valor financeiro, 0 que podia ser gasto com a
parte pedagogica, o capital... E a escola precisa disso, disso, disso,
0 que vocés acham? Porque eu acho que os representantes da
APM sdao representantes verdadeiramente da comunidade escolar e
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nunca so6 eles. Eu sempre chamava outros pais que estavam muito
presentes na escola. Eu sempre tive pais muito presentes na escola.
Entdo eu convidava alguns desses para estarem fazendo essa
participacdo. Agora no momento de falar & comunidade a deciséo, a
gente falava |4 no patio com todos os pais que houve a reuniao do
Conselho de escola, que teve isso, que resolvemos iSso e vamos
fazer isso. Sempre com o apoio dos membros da APM, porque eu
acho que a APM é uma coisa muito importante na escola.
(GESTORA 4)

Todavia, cumpre-nos destacar que paralelamente a essa forma de entender a
participacdo, também foram encontrados nos discursos dos entrevistados uma outra
concepcao voltada para o que Lima (2001, 77) classifica de “participacéo reservada”,
isto é, “representa, frequentemente, a posicao de largos sectores, ou mesmo de
maiorias, que as faccdes ou os diversos grupos em confronto se esforcardo em
persuadir e de cuja conquista pode depender o sucesso de certas acc¢oes”. O autor
ainda acrescenta que quando esse tipo de participacdo “evolui para formas de
participacdo activa fa-lo, geralmente, por razdes consideradas muito fortes (por
imperativo...), justificadas e publicizadas [...]". No caso de Santa Fé do Sul, uma das
gestoras expressou bem esse tipo de estratégia para a obtencdo de melhorias nas
escolas, pois sob a forma de “participacdo praticada” entraram em cena orientagdes,
objetivos e interesses dos atores educativos que foram legitimados pela sua

participagéo formal.

[...] Sempre as decisdes foram tomadas muito junto. SO vou te dar
um exemplo disso aqui, a cidade tinha um or¢camento participativo, e
0 que a gente fazia? A gente era tdo unido que a gente organizava a
comunidade da escola para que ela votasse e lutasse para as
prioridades daquele bairro e, de repente, daquela escola, entdo sé
dava educacdo no orcamento participativo. O que vocés guerem
aqui no bairro? Entdo a gente mobilizava, chamava os pais, qual era
a prioridade aqui do bairro da escola? Ah, nés queremos a
construcdo de... Entdo vocés vém votar, entdo as prioridades do
or¢camento participativo eram todas manipuladas na prépria escola
pela propria participacdo da comunidade. (GESTORA 1)

Aléem desse tipo de participagdo em que se pode afirmar que “os fins
justificam os meios”, uma vez que a escola ao mobilizar a comunidade para a
obtencédo de beneficios para si, também desperta um nivel de participacdo que pode
se transformar em uma participacdo mais ativa e democratica, a Gestora 6 enfatiza

que a relacdo escola/comunidade foi fortalecida com acfes simples, mas que foram
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muito validas para trazer a comunidade para dentro da escola. Sob seu ponto de
vista, 0 projeto mais significativo e que gerou uma sensibilizacdo capaz de
conquistar a comunidade para participar em todos os demais momentos de decisdo
e insercéo na vida escolar, foi o Projeto “Aniversariante do Més”. Segundo a gestora,
“a prépria comunidade sentiu e as criangas sentiram que era um momento agradavel
[...] Principalmente num bairro pobre, era feito esse bolo para toda a escola e eram
convidados os pais dos aniversariantes. Entédo, era uma forma de chamar os pais.” A
gestora ainda acrescenta que a oportunidade de profissionais e pais estarem juntos,
todos os meses, em um momento descontraido, com a presenca do prefeito, da
secretaria de educacdo, coordenadoras e a propria comunidade foi capaz de
imprimir uma nova visao da escola e de seu trabalho perante a sociedade.

Destarte, os relatos dédo conta de que além das acfes produzidas pela gestado
escolar, parcerias com a Fundacao Municipal de Ensino e Cultura — FUNEC — e com
o programa socioeducativo “Domingo Cidad&o”, para prestacdo de servicos a
comunidade como emissao de documentos, atendimento odontoldgico, participacdo
em gincanas, entre outros, sao parte de um trabalho de inser¢cdo da comunidade na
escola, que segundo os entrevistados, melhoraram o rendimento dos alunos e o
clima escolar.

Para Luck (2010, p. 68) o clima escolar ou clima organizacional “corresponde
a um estado de humor, estado de espirito coletivo, satisfacdo de expressao variavel
segundo as circunstancias e conjunturas do momento”. Desse modo, a autora
coloca em evidéncia que importa, significativamente, a promocéo de diversas acbes
gue possam fazer com que este clima ultrapasse as eventualidades e se torne uma
atmosfera mais permanente. Para tanto, coloca o papel e influéncia do diretor da
escola no centro das atengdes, pois € por meio de sua autoridade que a escola
exercera ou ndo uma gestdo democratica, adotara ou ndo um formalismo quanto a
participacdo da comunidade e exercera ou ndo sua autonomia relativa, dentro do
sistema educacional.

Independentemente de termos buscado analisar aspectos relativos ao
ambiente educativo, clima escolar e processos de gestdo democratica, objetivamos
observar a escola partindo das relacdes estabelecidas e da “participacdo praticada”
e ndo das referéncias normativas. Foram as vivéncias e as ressignificacbes de seus
atores educativos que imprimimos neste item; com suas contradi¢des, inovagoes,

consensos e conflitos.
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4.2 Préatica Educativa

No intento de continuarmos abordando o contexto e os fatores que
potencialmente incidiram sobre a qualidade da educac&o no municipio de Santa Fé
do Sul, ndo podemos deixar de perpassar, com a maxima atencao, a forma como a
equipe escolar administrou 0s processos relacionados a pratica educativa, ao
planejamento pedagdgico e ao tempo e espacos de aprendizagem.

Certamente ndo sera possivel encontrar no deslinde deste item, um rol de
analises relacionadas unicamente ao trabalho em sala de aula ou, limitada a
discusséo do trabalho docente, mas, obter uma viséo interrelacionada de como a
gestdo escolar e os aspectos pedagdgicos se entrelacaram no contexto pesquisado
para produzir uma educagdo que carrega em si, a concepcdo de seus atores
educativos sobre o que seria, efetivamente, uma pratica educativa de qualidade.

Antes de apresentarmos e discutirmos os dados coletados é necessario situar
0 contexto escolar dentro das principais politicas do sistema educacional do
municipio, que incidiram diretamente sobre o trabalho pedagdgico das escolas.

Uma das principais a¢fes citadas pelos gestores entrevistados aponta para o
fato de que o processo de melhoria do trabalho educacional no municipio teve como
marco a implantacdo pioneira do Ensino Fundamental de Nove Anos em 2004,
quando no estado de Sado Paulo s6 duas cidades ja o haviam operacionalizado. A
respeito disso, os entrevistados explicam que o processo de implantagcéo se deu por
meio de visitas em escolas do Rio de Janeiro e Minas Gerais, sendo que a partir
desse mesmo ano houve a reestruturacao paralela do trabalho na Educacéo Infantil,
alterando o foco do assistencialismo para o pedagdgico, provendo a todos os
profissionais uma formacdo em nivel superior adequada, reorganizando os espacos
fisicos e o0s recursos didaticos e criando uma proposta pedagdgica mais
contextualizada com as mudancas ocorridas.

Neste contexto, outro fato interessante citado como fator inicial para
possibilitar a realizacdo de um trabalho pedagdgico mais dindmico e menos sujeito a
conflitos profissionais que desviassem o foco do processo educativo partiu da
superacdo da dualidade Educacéo Infantil/Ensino Fundamental, como esclarece a
Gestora 1:

Entdo, a gente lutou tanto para ter uma unidade, para acabar com
aguela separacédo de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, a
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gente sempre falava “nés somos uma rede”, que n&o tem
separacdo, a gente trabalha todo mundo igual, todo mundo junto,
inclusive na distingdo de salarios, nessas reorganizacdes que nos
fizemos, ndo tinha mais a diferenca de salarios, para quem
trabalhasse na educacéo infantil [...]

Essas acgles, além de virem para equilibrar via valorizacdo salarial as
condicbes de trabalho dos docentes da Educacdo Infantil, também foram
acompanhadas de outras politicas, dentre as quais figuram a readequacao do papel
da direcdo das unidades escolares, ao serem desincumbidas de procedimentos
burocraticos como matriculas, emissdo de histérico escolar, transferéncias, entre
outras, a fim de direcionarem todo o foco do trabalho escolar para as questbes
pedagdgicas. A realizacdo de tais processos evidenciou a centralizacdo das
atividades administrativas na Secretaria de Educacdo, pois como ressalta uma
participante “Entdo vocé livrava a diretora da escola da parte administrativa. Os
recursos humanos da escola, vida de professor, servente, funcionéario, direto no
Recursos Humanos da prefeitura, entdo a figura da diretora na escola estava voltada
para o pedagogico [...]' (GESTORA 1)

Franco et al (2007, p.283) salientam que “diversas caracteristicas escolares
relacionadas com a énfase académica na escola — isto €, com a primazia do ensino
e da aprendizagem, a despeito de as escolas eventualmente lidarem com outras
demandas sociais mais amplas [...]” mostram-se relacionadas com a melhoria da
qualidade da educacdo. Este entendimento ndo se encontra restrito apenas a
opinido do autor, pois, em resumo, a revisdo da literatura tem achados convergentes
sobre o efeito positivo da énfase nas questdes pedagogicas. Na mesma direcado, por
exemplo, Luck (2010, p. 68) destaca que se o “diretor adota um olhar atento as
questdes pedagogicas e a aprendizagem dos alunos e oferece continuamente esse
modelo de atuacdo e orientacfes aos professores, assim também eles tendem a
atuar”.

Assim, a explicitagdo deste olhar sobre o campo pedagdgico, levou, segundo
relatos, a elaboracdo de uma proposta pedagdgica com um plano de ensino
unificado para todo o sistema municipal, sem desconsiderar as especificidades de
cada escola, mas, ao mesmo tempo, bastante ligado ao material apostilado obtido
na parceria com a OPET. (GESTORA 4; GESTORA 7). Muito embora isto se
relacione com as praticas de “quase-mercado” que discutimos neste estudo no

capitulo anterior, os atores educativos esbocam certa satisfacdo com o material
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apostilado, pois explicitam que, em verdade, “pode alterar, enriquecer de acordo
com as necessidades do aluno.” (GESTORA 3) e, até mesmo, devido ao fato de que
a escolha se deu justamente porque se tratava de uma proposta especifica para
Santa Fé do Sul, considerando sua cultura, aspectos geograficos, projetos especiais
e a realidade do municipio como instancia turistica.

Para outras entrevistadas, a utilizacdo do material apostilado feito conforme a
realidade educacional do municipio, além de possibilitar um trabalho unificado, tinha

outro motivo, pois afirmam que

[...] antes era cada um por si. Entéo, por exemplo, aqui trabalhava o
azul, la trabalhava o amarelo, 14 o laranja. Quando a gente ia fritar
0S 0V0s, a gente via que tinha uma segmentacao. E depois que vocé
comecou a trabalhar em grupo, em equipe, sistema Unico de ensino,
nés comecamos a caminhar. Comecou a se discutir os problemas,
porque de repente no HTPC, “olha aconteceu isso e isso |14 na
minha escola, eu fui trabalhar tal conteddo e nao consegui alcancar
o objetivo”. Ai o outro fala, “olha eu trabalhei assim, usei tais e tais
materiais e o resultado foi muito bom” [...] (GESTORA 6)

[...] uma outra proposta que o prefeito correu muito atrds, era a
cidade como estancia turistica, uma forma de renda. N0s somos
uma cidade pequena que ndo temos industrias. Junto com esse
material, isso foi idéia dele, ele exigiu que nos tivéssemos um
encarte complementar ao material didatico que tivesse uma apostila
do meio ambiente, ensino religioso, turismo e empreendedorismo.
Entdo era trabalhado também esses conteudos. E uma que falasse
também do municipio. E a editora teve que vir aqui. Foi feita uma
pesquisa, reunides com os lideres da cidade, todo trabalho
necessario para que saisse realmente a cara de Santa Fé. Entdo
tudo isso colaborou, né? Era um material riquissimo. (GESTORA 7)

Soma-se a este relato, um apontamento feito pelas Gestoras 3 e 4, para
quem o curriculo unificado possibilitou uma reducédo das divergéncias no caso de
transferéncias de alunos entre escolas e garantiu, a0 menos, uma sequéncia
didatica minima, desde a Creche até o Ensino Fundamental, pois “[...] Eu me lembro
gue no tempo que eu trabalhava era livro didatico e no livro didatico nunca as
escolas conseguiam escolher o mesmo livro, ai acontecia de uma crianca ir de uma
escola para outra e nem o livro era 0 mesmo [...]".

De certo modo, esta visdo nao deixa de expressar uma perspectiva “toleravel”
visto que muitas escolas e docentes mantém seus planos de ensino engavetados
como se para nada servissem, procedendo a um ensino aleatorio,

descontextualizado e provido de péssima sequéncia didética.
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Destarte, cumpre ressaltar que os participantes destacaram entender que o
curriculo unificado nada representaria sem 0 municipio proporcionar um aporte
pedagogico adequado, momentos de discusséo e trocas de experiéncia nos HTPCs,
projetos diferenciados que pudessem complementar a educacao regular, foco no
processo de alfabetizagdo e a articulagdo pedagogica entre as escolas. Assim,
citaram como essenciais para o desenvolvimento do trabalho realizado no intersticio
2005/2007, as seguintes acOes da equipe gestora das unidades escolares,
conjuntamente com a Secretaria de Educagao:

« HTPCs semanais especificos para os docentes, sendo um dia para cada

série, com troca de experiéncias, discussao dos contetdos do plano de

ensino e planejamento coletivo;

« HTPCs semanais com os diretores de escola para a definicdo das acdes

coletivas juntamente com a secretaria de educacao;

« Coordenadores pedagoégicos articulados com todas as escolas de 12 a 42

série, promovendo projetos e acdes em parceria, realizando reunides

pedagdgicas, elaborando avaliacGes diagndsticas e da aprendizagem escolar;

* Projeto de reforco da aprendizagem paralelo e continuo, por meio do

trabalho dos professores de apoio nas escolas (até 5 profissionais por

periodo), para o atendimento aos alunos com dificuldades;

« Encaminhamento das criancas com dificuldade aos especialistas da area

e parceria com as familias no acompanhamento de seu progresso e,

 Acompanhamento do diretor e da coordenadora pedagdgica da pratica

educativa do professor em sala de aula.

Para a Gestora 4, por meio dessas acfes as escolas municipais objetivaram
uma gestdo escolar que valorizasse desde 0s momentos de planejamento
pedagdgico até a construcdo de um projeto de equipe voltado para o aprendizado
escolar, envolvendo docentes e gestores na busca da melhoria na aprendizagem
escolar.

A esse respeito, 0 relato da Gestora 1 explicita que mesmo quando se
detectava que apesar de todas as acgdes propostas pela equipe escolar com foco no
campo pedagoégico, algumas criangcas ainda ndo obtinham um nivel de

aprendizagem satisfatorio, recorria-se, inclusive, a outras parcerias, pois quando se
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tratava de um “[...] atendimento de especialidade que a gente nao tinha aqui, por
exemplo, as criangcas de baixa-visdo, a gente fazia contato com o pessoal do
Hospital do Olho em Rio Preto, que sempre nos atendia muitissimo bem”. J& quanto
ao trabalho realizado no projeto de reforco escolar, a Docente 1 afirma que o arranjo
proposto para esse atendimento possibilitou fazer um trabalho individualizado com
cada criancga, ja que o numero de criangas por turma variava de 7 a 10, no maximo.
Ao se manifestarem em relacdo ao efeito de todas essas praticas escolares
com énfase nos aspectos pedagogicos, os pais dos alunos destacaram estar
bastante satisfeitos com o nivel de aprendizagem escolar demonstrado por seus
filhos, ao ponto que acreditam que estes dominam bem o0s conhecimentos

escolares.

Grafico 12 Nivel de Satisfacdo dos Pais com a Aprendizagem dos Alunos

Muito satisfeito, Pouco satisfeito Insatisfeito
pois domina os
conhecimentos

escolares

Na percepc¢éo da totalidade dos entrevistados, de modo geral, outro aspecto
que deve ser evidenciado é o fato de que os diretores, coordenadores pedagogicos
e os docentes do sistema municipal participavam de modo integrado dos momentos
de formacdo e planejamento nos HTPCs, superando a fragmentacédo habitual que
ocorre na maioria das escolas brasileiras, imprimindo, assim, novamente, um olhar
coletivo sobre o trabalho pedagdgico, por meio da articulagdo entre todos os atores
educativos.

Olha, nd6s tinhamos grupos de HTPCs (Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo). O professor cumpria j nas equipes. E o bom
€ que esse HTPC ele era em horério inverso, em periodo inverso. E
ali naquele momento nds estavamos com todos os professores da
rede. Por exemplo, de tal hora a tal hora era o 1° ano. Outro
momento era 0 2° ano. Entéo ali era uma troca de experiéncia muito
rica. (GESTORA 2)
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O HTPC era por série uma vez por semana onde eles planejavam a
semana. E quando coincidia de ter um feriado ja era planejado a
semana que ndo ia ter para estar engajado e dar continuidade no
trabalho. (GESTORA 4)

Desde o bercario foi cuidado. Para termos uma proposta Unica, as
professoras fazem HTPC junto sempre. A gente ja estipulou isso
naquela época. Entdo, em conjunto era discutido. Todos o0s
professores da mesma série fazem HTPC junto. Agora eu ndo sei
como eles estdo fazendo, mas era feito. Entdo entre os professores
um ajudava o outro, traziam idéias. “Como vocé trabalha? O que
estd acontecendo? Eu dei tal atividade e ndo foi muito bem na
minha sala? Na sua foi? Como que foi?” A troca é muito importante.
Os préprios professores criam alternativas novas de trabalho.
(GESTORA7)

Pela analise desses relatos é possivel observar que os entrevistados mantém
o forte realce no trabalho em equipe também no direcionamento do planejamento e
numa estratégia local de gestdo das questdes pedagogicas. Teixeira (1999 apud
MACHADO, 2007, p. 290) assinala que “as acdes a serem implementadas somente
podem efetivamente realizar-se em sintonia com o0s interesses e as peculiaridades
locais”, reiterando que a descentralizacdo e a distribuicdo de responsabilidades na
construcdo de uma unidade, sdo processos indispensaveis para uma boa educacao.

Destarte, o0s participantes também evidenciaram reconhecer como
importantes os HTPCs nos quais a secretaria de educacdo participava com 0s
diretores de escola, pois “[...] Tudo que era passado era falado de uma forma so.
N&o tem essa de, por exemplo, num municipio muito pequeno “ah, mas o diretor de
la esta trabalhando de tal forma, tal coisa e o diretor daqui tal coisa”. (GESTORA 5).
Certamente que podemos notar, a principio, que tal concep¢do possa estar eivada
de uma certa centralizacdo do poder nas maos do administrador, como afirma Paro
(1993), contudo, a entrevistada coloca um contraponto em sua fala para explicar que
mesmo trabalhando com uma concepcéo de gestdo unificada, tudo era repassado
aos docentes nos seus HTPCs para aprimorar as ideias iniciais, mas, sem com isso

destruir o objetivo de um sistema coletivo, unificado e com os mesmos ideais.

Noés estamos trabalhando igual, o projeto vai ser desenvolvido assim.
Alguém tem idéias para melhorar? Pode-se melhorar? Entdo vamos
melhorar! Ai, era feito o HTPC e era melhorado, mas a secretaria
sempre estava em conjunto com a gente. [...] Sempre a gente estava
conversando. Entdo, ndo fichvamos muito tempo sem estar junto com
a secretaria. Era acompanhado de perto. Muito de perto. E isso faz
com que o professor tenha esse compromisso. Agora aqui, € O
governo la em S&o Paulo ou nés aqui e a Delegacia de Ensino la em
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Jales ou em Rio Preto, o acompanhamento € bem distante. Entdo eu
acho que foi um ponto que funcionou e foi muito valido. (GESTORA 5)

Segundo indica Paro (2010), a acdo administrativa ndo pode se prezar a
formacdo de uma dicotomia entre atividades pedagogicas e administrativas, mas
devem caminhar juntas, tendo o papel do diretor como fundamental nesse processo,
entretanto, precisam estar atentas a superacdo de acles autoritdrias ou, como
afirma Lima (2001), da constituicdo de momentos de mera “participacdo passiva.”
Dos relatos sobre a forma de conducdo das acdes nos HTPCs com os diretores de
escola podem ser extraidas duas visfes convergentes: uma de que a escola ndo
pode ser tida como espac¢o de producao do saber, pois apenas discute ou consolida,
secundariamente, as decisfes tomadas pelos gestores e, por ultimo, uma de que a
construcédo de um sistema municipal de educacgéao articulado impliqgue no retorno de
uma centralizacdo disfarcada, a exemplo do que busca fazer o MEC, apds as
discussbes do CONAE 2009, quando almeja construir um sistema nacional
articulado.

Ainda assim, mesmo sendo plausiveis tais considerac¢des, acreditamos que
do ponto de vista da articulacdo entre as unidades escolares e seus propositos
pedagogicos, essa estratégia educativa ndo deixa ser positiva, pois conforme ja
abordamos neste estudo, a escola também teve seu espaco como unidade e
também pdde usufruir de uma autonomia relativa na execucdo de seu trabalho e
gestao de seus recursos pedagogicos. Além disso, Machado (2007) corrobora com a
ideia de que a escola deva ser constituida como unidade e que mesmo imersa num
contexto maior, mais vale buscar um trabalho articulado, que incentivar a
fragmentacdo. E 6bvio que se a articulagdo ndo for gerida com atencdo pode se
constituir em um inimigo poderoso da autonomia da escola, mas, ao menos de modo
geral, ndo foi isso que os participantes explicitaram quando questionados, muito
embora, tenham deixado claro que a gestao teve espaco privilegiado no intersticio
2004/2008.

Essa presenca marcante da gestdo na pratica educativa pode ser observada
nos relatos de todos os entrevistados e consistia no acompanhamento dos gestores

no dia-a-dia das escola, pois

Passavam na sala, acompanhavam de perto, toda semana
perguntavam se estava tudo bem na sala de aula, mesmo por que,

159



se acontecia algum conflito entre alunos, e precisava da dire¢céo, de
apoio, a gente sempre teve o respaldo, o apoio dos diretores. Tanto
do supervisor quanto da secretaria da época, a gente sempre teve o
respaldo deles ai junto da gente, entdo, existia sim, uma boa
relagcdo. (DOCENTE 1)

[...] como a figura da diretora ficava um pouco mais desvinculada do
administrativo, a prioridade dela era atender o pedagdgico, porque
ela estava na sala, ela participava dos HTPCs de ano, ela
participava das elaboragbes de avaliacdes, ela participava da
corregdo de cadernos de producdo de texto, entdo o tempo dela na
escola, ela ndo tinha prioridade de atendimento ao administrativo,
exatamente para ela ter essa disponibilidade da preocupacdo com o
pedagogico. Ela estava dentro da sala, ela via o projeto de reforgo,
ela via tirar o0 menino da sala para ter o atendimento individualizado
naquela necessidade que ele precisava. Entdo eu falo que isso foi
um grande diferencial. (GESTORA 1)

Notadamente, Paro (2010, p. 771) enfatiza que nesse processo de gestao,
importa, decisivamente, que a articulagdo entre o administrativo e o pedagdgico leve
a superacdo de “uma concepcdo estreita de educacdo, disseminada no senso
comum, de que o papel Unico da escola fundamental é a passagem de
conhecimentos e informacdes as novas geracfes”, pois, caso contrario, nenhum
valor ter4 para a construcdo de um processo educativo melhor. O autor ratifica que
se a educacdo carregar uma concepc¢do que admite que os homens nascem
igualmente com o direito de acesso a cultura universal, “ndo pode se restringir aos
conhecimentos e informacgdes, mas precisa, em igual medida, abarcar os valores, as
técnicas, a ciéncia, a arte, o esporte, as crengas [...]", pois ai sim, contribui para a
educacédo em sentido pleno.

Essa posicdo do autor, ndo difere das ideias contidas em um estudo anterior
(PARO, 1993, p. 18), que ao tratar das novas demandas da educacao, assevera que
se 0s objetivos e a populacdo usudria da escola mudaram, € preciso que esta inove
ndo apenas nos conteudos e métodos, mas se colocando “em consonéancia com as
caracteristicas e com os reais interesses (imediatos e estratégicos) da populacdo a
gue de destinam”.

Em relacdo a esta questdo, os atores educativos de Santa Fé do Sul
relataram que a prética educativa nas escolas ndo se restringia apenas aos
conhecimentos previstos no plano de ensino unificado (apostila), pois apontaram
uma ampliacdo significativa tanto das atividades curriculares como das
extracurriculares, que entendem associar-se a garantia de um melhor atendimento

ao novo publico da escola.

160



[...] nés temos aulas extras que cobrem praticamente o periodo da
tarde todinho, para a crianca que quiser. Funciona como uma escola
integral praticamente, todos os dias tem aula extra no periodo
inverso, e se essa crianca realmente tiver tempo e o0 pai se
disponibilizar para que ela fique aqui, ela pode ficar até 4, 5 horas da
tarde, tendo aulas extras. Aulas de canto, de danca, de flauta, de
capoeira, aulas didaticas diferenciadas, bem abrangentes mesmo
para que ela fiqgue e para que ela ocupe todo tempo ocioso no
periodo inverso. (DOCENTE 4)

Dentre as principais inovacdes curriculares, os participantes deste estudo
também destacam as seguintes:

« Ampliacdo da permanéncia do aluno nas escolas municipais (educacao
integral);

 Oferta de aulas de informética para aprofundamento dos conteudos do
plano de ensino, Artes, Educacdo Fisica, Educacdo Ambiental, Educacéo
para o Transito, Turismo e Empreendedorismo, Ensino Religioso e Inglés no
turno regular;

+ Oferta de curso de informética e aulas de canto e coral, flauta, treino
esportivo, capoeira, danca, xadrez e plantdes para auxilio no dever de casa
no periodo contrario a sala de aula regular;

* Implantacédo dos Projetos Lego e Crianca Ecolégica.

Segundo Gomes (2005), figuram entre importantes pesquisas que 0S
estabelecimentos escolares que implantam acdes inovadoras no curriculo, nao
adotam “miraculosamente” uma perspectiva pedagogica particular e dedicam grande
atencdo as atividades extracurriculares obtém consequentemente, melhores
resultados no desempenho escolar. Esta assercdo corrobora diretamente com 0s
pensamentos de Teixeira (1999 apud MACHADO, 2007, p. 291) que explica que “um
ponto crucial no elenco das acdes propostas € o tempo de permanéncia dos alunos
na escola”, pois isto possibilita “o0 exercicio de influéncia, necessaria e inspiradora
dos professores sobre os alunos”. Este autor ainda sustenta que a ampliacdo do
tempo de permanéncia do aluno na escola viabiliza a formacédo de habitos, edifica
atitudes, molda o carater e estimula ideais ou aspiracdes de crescimento pessoal.

Na concepcédo de uma das gestoras, todas essas acdes diversificadas foram

importantes para melhorar a educacdo do municipio e complementar o curriculo do
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ensino regular, até mesmo as aulas de ensino religioso que conforme sua avaliacao
“[...] foi um projeto fantastico, durante um ano nd0s nos reunimos com todas as
liderancas religiosas da cidade e foi criado um material [...] na base de resgate de
valores, ninguém falava de religido, esta certo? E ndo tinha o misticismo, nada disso,
mas era basicamente no resgate de valores”. (GESTORA 1)

Também foram indicadas como atividades contempladas pelo municipio,
excursdes para visitas em hidrelétricas, Mata dos Macacos e outros espacos, para
culminancia de projetos e contetdos trabalhados em sala de aula e a mobilizacao da
comunidade para participar com o0s alunos de acdes como o “Dia D” e “Agita Sao
Paulo”.

Um outro ponto que merece destaque quanto a pratica educativa no municipio
no intersticio em estudo, refere-se a énfase dada ao dever de casa e ao projeto de
reforco escolar, pois, conforme os relatos, as escolas ficavam a disposicdo das
criancas que desejassem para auxilid-las no periodo inverso as aulas. De acordo

com uma das gestora:

[...] nés fomos usando aquele periodo integral, o periodo inverso,
para o horério da tarefa. Praticamente, uma aula particular s6 com
aquela crianca com dificuldade. NGs tinhamos também a aula de
informéatica com o professor. Na aula vaga dele, ele pegava as
criangas de 2° ano, quando eu estive |4, e trabalhava a alfabetizacao
no computador. Entéo, eu falo que acrescentou muito, acrescentou
a tarefa, a tarefa foi sendo feita na escola, acrescentou essa
atividade na sala de informética, acrescentou o refor¢co ali mesmo, a
crianca ndo ia embora. Porque quando a crianca vai embora a mée
tem que trazer novamente. Ai, é um fato que sé se os pais estiverem
comprometidos para trazerem novamente e la ndo, eles almocavam
e ja ficavam. Entdo isso ajudou bastante também. (GESTORA 5)

Ao revisar a literatura sobre a validade ou ndo desse tipo de énfase
pedagogica, voltada para o dever de casa e aumento da permanéncia do aluno na
escola, Gomes (2005, p. 287) assinala que “a duragcdo do tempo letivo e sua
extensdo por meio dos deveres de casa apresentam alta incidéncia de relacdes
positivas e significativas com o rendimento nas resenhas e pesquisas
internacionais”. Segundo este autor, obviamente que ndo ha uma relacdo automatica
entre 0 aumento do tempo de ensino e a melhoria do desempenho escolar,
restando, portanto, a necessidade de que haja um bom aproveitamento do tempo
pelo professor, maior tempo para o aluno se envolver com sua aprendizagem e um

tempo consagrado as tarefas escolares, tudo isto considerando a relevancia do
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contetdo ensinado. Mesmo assim, ha achados convergentes sobre o efeito positivo
do aumento do tempo escolar e do dever de casa, ainda que pesquisadores
entendam que essas ag¢des sO podem ser Uteis para a melhoria da educacao
gquando efetivamente adequadas, pois, considerando a realidade brasileira, o
aumento do tempo escolar ndo se preza somente a promoc¢ao da ampliagdo do
ensino, mas, por vezes, como uma medida preventiva e de cunho social que para
NOsso contexto, acaba sendo bastante relevante.

Franco et al (2007), estudando a influéncia do dever de casa na melhoria do
rendimento escolar o relacionaram a mais dois elementos: biblioteca em sala de aula
e bom clima disciplinar. Os autores destacam que independentemente do Nivel
Socioecondmico (NSE) quando se compararam escolas sem demanda e escolas
com demanda por dever de casa, os resultados foram significativos.

Grafico 13 Influéncia do Dever de Casa no Rendimento Escolar

Fonte: Franco et al (2007)

Em relacdo a biblioteca em sala de aula e clima disciplinar, a maioria dos
docentes entrevistados esclareceu que se sentem satisfeitos com 0S recursos
pedagogicos e acervo disponibilizado para o trabalho pedagdgico em sala de aula,
sendo comum existir algum tipo de problema disciplinar, mas sempre esporadicos,
nao constituindo ameaca para 0 ensino hem prejuizo a aprendizagem dos alunos. A
mesma opinido foi referendada pelos gestores e pais participantes deste estudo.

Finalmente, no que concerne a satisfacdo dos alunos do intersticio 2005/2007
com o ensino oferecido nas escolas nas quais estudaram, constatamos que o
resultado é similar a opinido dos pais, ja apresentada no capitulo 2 nas abordagens
sobre o conceito de qualidade. Para a maioria dos participantes, as escolas podem

ser avaliadas de boas a excelentes, sem nenhum julgamento “regular” ou “ruim”.
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Grafico 14 Nivel de Satisfagdo dos Alunos com as Escolas

| Excelente
m Bom

O Regular

O Ruim

Certamente, esta analise dos principais elementos constitutivos da pratica
educativa no municipio ndo pode dar conta de modo aprofundado da complexidade
do processo de investigacdo, mas, de modo geral, nos situa dentre as principais
acOes apontadas pelos préprios atores educativos como relevantes para a melhoria
da qualidade do ensino municipal. Em sintese, o que depreendemos dos relatos e
analises efetuadas é que coexistem na pratica educativa acbes com nuances
positivas bem como negativas, pois enquanto se manifestam uma hipervalorizacéo
do material apostilado e algumas praticas de gestdo centralizadoras, outras, em
contrapartida, sédo bem significativas, até em sentido mais amplo, como por exemplo,
aguelas ligadas as inovacgdes curriculares e ampliacdo do tempo de permanéncia do
aluno na escola.

Dado o exposto, para continuarmos visitando de modo global o cenério de
estudo, no terceiro e Ultimo item deste capitulo analisaremos por meio dos dados
coletados nas entrevistas, questionarios e analise documental como o municipio de
Santa Fé do Sul analisou e avaliou a trajetoria escolar dos alunos, considerando o

acesso, permanéncia e seu sucesso na escola.

4.3 Acesso, Permanéncia e Sucesso na Escola

Segundo o documento “Indicadores da Qualidade na Educacdo” (BRASIL,

2004), um dos principais desafios atuais de nossas escolas é fazer com que

criangas e adolescentes nela permanecam e consigam concluir os niveis de ensino

em idade adequada e com sucesso.
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Paro (1993) sustenta que a existéncia de altos indices de repeténcia e evasao
retrata, apenas em parte, a incompeténcia da escola para prover aos alunos um
ensino de qualidade, pois, instado pelas pressdes sociais para garantir amplo
acesso da populacdo a escola, o Estado deixou de comprometer-se com padrdes
minimos de qualidade.

Ao analisarmos o contexto escolar do municipio de Santa Fé do Sul e seus
dados oficiais sobre aprovacéo, evasao e repeténcia, constatamos a respeito destes
dois ultimos indicadores que os indices sao irrisérios, pois, como ja discutimos neste
estudo, as estatisticas do MEC tém contribuido para evidenciar uma quase
totalizacéo da regularizacao do fluxo escolar, como se percebe em 2005, quando o
nivel de aprovacdes escolares estava em torno de 86%, saltando vertiginosamente
para 99%, em 2007. (BRASIL, 2009)

Esses levantamentos representam precisamente as principais caracteristicas
elencadas pelos participantes desta pesquisa quando solicitados a comentar sobre o
regime de progressao adotado nas escolas (seriacdo ou ciclos) e seus niveis de
reprovacdo e evasdo. Segundo a opinidao da Gestora 4, a respeito do fato de nao

existir no sistema municipal indices preocupantes, € preciso observar que

[...] N&o tivemos naquela época e nem hoje evaséo escolar. Nés ndo
temos distor¢ao idade/série, por isso que o trabalho de base é muito
importante. Porque se vocé faz um trabalho de base a crianca esta
sempre na idade/série, acompanhando normalmente. Entdo, naquele
ano [2007] nés ndo tivemos nenhum problema de idade/série,
nenhum problema de evaséao escolar. (grifos nossos)

Para justificar este cenario é apontada uma politica de regularizacéo de fluxo
semelhante a que diversos Estados e municipios adotaram depois dos péssimos
resultados obtidos na progressédo continuada, na qual, a reprovacao ficava restrita
apenas as séries finais de cada etapa. Para os gestores escolares somente houve
uma melhoria no fluxo escolar depois que “[...] refizemos os regimentos e fizemos a
retencdo parcial nos ciclos. Entdo no municipio as criancas tinham processo de
retencdo no 3° ano, na metade do ciclo e no 5° ano, no final do ciclo.” (GESTORA 1)

Deste modo, acrescentam que no ano de 2007, periodo em que 0 municipio
atingiu o melhor resultado no IDEB, do total de classes do 5° ano, em nenhuma
hipétese foram retidos mais do que 4 ou 5 alunos por escola, em algumas delas

nenhum aluno foi retido.
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De acordo com os dados fornecidos pelos pais de alunos, a mesma
perspectiva se acentua, demonstrando que a regularizacdo do fluxo escolar
estendeu-se de modo expressivo ao longo dos cinco anos iniciais do ensino
fundamental, pois para a totalidade dos participantes, seus filhos nunca foram
reprovados.

N&o obstante, Oliveira & Aradjo (2004) explicam que seria um grande
equivoco associar exclusivamente o nimero de alunos que progridem dentro do
sistema de ensino, com a oferta de uma educacao de qualidade.

Entretanto, por parte dos atores educativos do municipio, a contraposi¢cdo a
essa ideia do autor reside justamente, num conjunto de estratégias auxiliares
adotado para garantir a melhoria da aprendizagem dos alunos com dificuldades, que
julgam ter contribuido para os bons resultados no fluxo escolar e ndo uma simples
“progressao automatica”. Dentre as principais estratégias consideradas uteis foram

destacadas as seguintes:

[...] A gente tentava atacar de todas as maneiras, atacar que eu digo
€ ensinar, de todas as maneiras durante o ano. Comecava o ano,
nés tinhamos uma ficha de avaliacdo para o proprio professor. Ele
anotava ali tudo o que ele observava no aluno. E ele transferia para o
outro ano para o proximo professor. Entdo, o professor quando
pegava, ele ja tinha mais ou menos uma nocédo e recomendactes
“Precisa de reforco em Portugués”, “Precisa de reforco em
Matematica”, entendeu? Entdo nds jA& comeg¢dvamos a atacar no
comecinho do ano. E ndo esperavamos chegar no meio do ano ou
esperavamos dezembro para falar “O que eu vou fazer com o
aluno?”. Ndo. Era imediato nosso atendimento. (GESTORA 2)

[...] Em escolas muito grandes a gente s ouve falar, entdo ndo da
tempo de vocé perceber as diferenciacdes que existem dentro de
uma sala de 35/40 criangas. Mas no nosso caso, ja percebiamos no
1° ano uma crianga com um pequeno problema, a gente comegava
na base, trabalhando essa crianca no reforco, ia ajudando na sala de
aula. la para o0 2° ano e ja sabia que a crianca tinha um probleminha,
entdo, ja estava assegurado o processo de recuperacdo dela. Ai, no
3° ano, se fosse necessario, a gente buscava a familia, chamava o
pai e ai a gente colocava o problema assim, assim. E o pai sempre
concordou com a escola “ndo, meu filho precisa”. [...] (GESTORA 4)

Aléem dessas justificativas para o significativo aumento das taxas de
aprovacao escolar, os entrevistados reiteram que o conjunto de atividades extras e o
atendimento no projeto de reforco escolar, realizado de forma continua no turno

regular de ensino com os professores de apoio ou de forma paralela contribuiram,
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sobremaneira, nesse resultado. Sao citados ainda, os projetos educativos e a
priorizacdo de algumas areas de conhecimento, merecendo destaque os conteudos

de Lingua Portuguesa e Matematica, em detrimento das demais.

Em relacdo a conhecimento e crescimento de capacidades, todos
eles tinham um bom aproveitamento. Sao varias opcoes, varias aulas
extras, varios andamentos do ano letivo, que a gente fazia com que o
aluno crescesse, né? Entdo, realmente se o aluno fosse aprovado,
era porgue ele teve melhoria significativa. [...] nos projetos nossos a
gente sempre colocou em primeiro plano, a leitura e a escrita, como
fonte principal para todo conhecimento, entdo numa sala de aula nés
temos no minimo duas horas de leitura diarias, tanto do professor
para o aluno, aula do conto, aula narrativa, aula dissertativa, teatro.
Uma linguagem onde o aluno cresgca em nivel de producao textual,
entdo em relacdo a leitura e escrita, sempre o aluno teve prioridade
nessas duas partes. Como professor sempre digo, o aluno tem que
saber ler e escrever e interpretar o que ele 1, ter conhecimento. Se
ele sabe ler e interpretar o que ele leu, entdo ele tem capacidade de
continuar nos proximos anos. [...] nosso municipio prioriza Lingua
Portuguesa e Matematica, porque eu falo, aluno até 5° ano ele tem
que desenvolver essas duas areas. Porque Histéria, Geografia,
Ciéncias ele vai ter a vida inteira para aprender, mas inicialmente,
Portugués e Matematica € a porta para todas as outras matérias.
(DOCENTE 4)

A gente era muito persistente em cobrar tanto a leitura. A gente tinha
a avaliacdo do livro do més, fora a biblioteca, todas as semanas tinha
um funciondrio na biblioteca para trocar o livrinho, entrega e
recebimento de livro, tinha o livro do més, avaliacdo do livro, tinha a
cobranca da fluéncia da escrita. Por isso que a gente sempre fez
muita quest&o de ter um caderninho de producédo de texto, porque a
gente cobrava muito isso. A crianca tinha que ter fluéncia de escrita

também, n&o so de leitura, mas se desenvolver. (GESTORA 7)
Ocorre nos demais relatos, de forma inexpressiva, certa reincidéncia da
priorizacdo destas areas de conhecimento, com o acréscimo dos conteudos de
Matemética, considerados essenciais, ainda mais quanto ao dominio das quatro
operacdes basicas. “E a gente sempre visou bem assim, o aluno ler, saber o que
leu, interpretar, tanto em Lingua Portuguesa, em Matematica, interpretar problemas,
saber as quatro operagOes [...]" (DOCENTE 3). Para esta docente, tal priorizacéo
pode ser facilmente justificada uma vez que ao saber ler, contar, expressar-se por
escrito, interpretar textos e situagdes-problemas o aluno tem condi¢bes bésicas para
0 prosseguimento nos estudos no 6° ano, sendo as demais areas de conhecimento
acessorias, mas nado prioritarias quando se busca garantir uma base soélida de

conhecimentos para toda a vida.
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De acordo com Silva (2005), embora esses relatos revelem uma preocupagao
com os dominios basicos do conhecimento podem acarretar problemas na formacao
integral do individuo, pois a forma como séo selecionados os conteudos curriculares
influencia diretamente na construgdo dos sujeitos. “Diferentes curriculos produzem
diferentes pessoas, mas naturalmente essas diferencas ndo sao meras diferencas
individuais, mas diferencas sociais, ligadas a classe, a raca, ao género.” (SILVA,
2005, p. 10)

Esse mesmo tipo de critica € observado no documento “Parametros
Curriculares Nacionais” (BRASIL, 1997), quando se destaca a importancia de um
processo educativo voltado para a interdisciplinaridade e valorizagdo do curriculo em
seus multiplos aspectos. Dessa forma, embora “aparentemente” bem intencionados,
0s entrevistados talvez ndo tivessem a percepcédo de que ao reduzir o curriculo,
produziam um efeito de exclusdo ndo apenas cultural, mas uma visdo estreita de
gue bastaria fortalecer as ferramentas basicas para garantir o acesso ao mercado de
trabalho, pois “[...] O curriculo ndo apenas representa, ele faz. E preciso reconhecer
que a inclusdo ou a exclusédo no curriculo tem conexdes com a inclusdo ou excluséo
na sociedade.” (SILVA, 2005, p.10) Reconhecidamente ndo podemos desconsiderar
nesta analise o fato de que a oferta de atividades extracurriculares e a ampliacdo do
tempo de permanéncia do aluno na escola, conforme discutidos outrora, foram
importantes na complementacao do curriculo basico municipal, contudo, enriquecé-
lo de um lado e reduzi-lo de outro, pode configurar com uma acéo contraditoria
dentro do mesmo sistema, ja que se propunha uma “educacéao integral”.

Esta contradicdo pode ser notada em relacdo aos critérios adotados pelas
escolas para reprovar ou ndo os alunos, uma vez que, por exemplo, a Docente 1
salienta considerar nesta tomada de decisdo, sempre 0s objetivos inerentes a
leitura, escrita e os calculos relacionados a situacfes-problema. Para outros
participantes, isto n&o basta, devendo haver maior valorizagdo das demais

atividades extracurriculares realizadas na escola.

[...] Agora em nivel de conhecimento e aprendizagem a gente
oferecia varias aulas extras para que ele tivesse uma melhoria.
Entdo esse “reprovar” a gente avaliava muito. Como vocé iniciou
com o aluno e o que é que ele teve de melhoria durante todo aquele
periodo que ele esteve com vocé? Como ele esteve com outros
profissionais? Entdo essa avaliagdo é abrangente. Entdo a reprova
ela era assim, muito, muito, muito mesmo discutida. A gente
colocava, seguia rigorosamente todos os padrdes, parametros para
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gue realmente avaliasse todo conhecimento dessa crianca, todo
crescimento dele para saber se realmente ele ndo tinha aprendido
nada durante o ano. Como foi oferecida uma gama muito grande de
conhecimentos, de aparatos para que eles tivessem esse
crescimento, muito dificil a gente falar em repeténcia no nosso caso.
(DOCENTE 4)

Olha, isso era uma coisa que era muito bem estudada, porque a
gente acompanhava esse aluno com dificuldade o ano inteiro, néo ia
verificar isso no final, na retencdo. E com isso, a gente conversava
com o professor da sala, com o professor do apoio, tentava, “por
que nado esta atingindo?” Era um acompanhamento praticamente
diario, as familias eram chamadas, eram questionadas. Ai, vocé
também conversava com a familia, a possibilidade da reprova, isso
era durante um ano. O que eles achavam, se ia ser traumético, qual
a idéia deles. S6 em casos extremos mesmo 0 caso de reprova.
Muito bem analisados, a gente conversava com o0s profissionais,
porgque nisso, para uma crianga chegar a reprovar a gente fazia mil
tentativas. Se s6 o reforco ndo estava dando certo, vamos ouvir
outros profissionais, vamos ouvir o0 neuropediatra, a fono, a
psicologa e quando acontecia de uma reprova era um consenso
geral, ninguém ia chegar 14 e determinar “esse aluno ia reprovar
porgue ele ndo teve nota”, ndo existia isso. (GESTORA 7)

Segundo Paro (1993, p. 17), “mesmo a imensa maioria das pessoas que sao
aprovadas estdo longe de apresentar um padrdo satisfatorio de apreensdo dos
conteldos que a escola diz oferecer”, por isso, a escola ndo pode se ocupar
somente de um ensino de competéncias bésicas, necessitando abarcar uma gama
maior de conhecimentos para reduzir as injusticas sociais. Assim, partindo dos
relatos anteriores, depreendemos que € preciso valorizar todo 0 processo de
desenvolvimento do educando, ndo acreditando que as atividades extras do turno
contrério irdo suprir o trabalho global e diferenciado que o professor deveria executar
em sua sala de aula, pois, é plausivel que um ndimero razoavel de criancas possa
ter optado por ndo frequentar a escola em tempo integral ou as atividades
extracurriculares.

Outro ponto bastante importante apontado pelos gestores escolares como
indispensavel para elevar o nivel de aprovacado escolar, diz respeito as estratégias
utilizadas para combater os riscos de que os alunos evadissem da escola. Na tabela
19 podemos perceber as principais acdes empreendidas e quais 0s critérios para

sua aplicagao.
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Tabela 19 Estratégias da Gestao Escolar para Combater o Risco de Evaséo Escolar

PARTICIPANTE ESTRATEGIA QUANDO

Visita Domiciliar Comunicado a Comunicado ao

Sec. de Educacao | Conselho Tutelar

GESTORA 1 X 32 falta
GESTORA 2 X N&o informa
GESTORA 3 X X N&o informa
GESTORA 4 X 32 falta
GESTORA 5* --- ---
GESTORA 6 X 32 falta
GESTORA 7* --- ---

* Afirmam ndo ter tido problemas com a iminéncia de evasédo no periodo.

Para os gestores que indicaram visitar as residéncias das criancas que

completavam 3 faltas seguidas ou faltavam reiteradamente, o didlogo direto com as

familias e a conscientizacdo figuram entre o0s principais mecanismos para a

prevencgao do risco de evasao escolar.

Olha, eu era o tipo de diretora que eu ia a residéncia, t4? Eu ndo
ficava ai transferindo para fulano, beltrano, para as autoridades
competentes. Eu mesma pegava meu carro € ia visitar na casa.
Sempre foi meu isso. Eu ia, conversava com os pais, falava da
importancia do estudo, porque aquela crianga estava faltando
demais. Entdo, eu mesma tentava trazer aquela crianca para a
escola. Muitas vezes eu consegui trazer as criancas. Porque eu
visitava mesmo [...] Porque quando vocé vé que uma crianca esta
distante ou esta se afastando da escola tem algum motivo por tras
disso. Ou é uma desestrutura familiar ou o pai esta precisando que
aquela crianga trabalhe para ajudar ou um pai esta desempregado.
[...] E um problema, uma desestrutura ou € um problema social. Ja
encaminhavamos para o Social “vai fazer visita em tal casa que ali
estd necessitando. Esta assim, assim, assim”. Entdo eu acho que
diretor, professor tem que conhecer a realidade do aluno [...]
(GESTORA 2)

O Unico problema de evasdo que a gente tinha que néo
conseguimos contornar foi com os ciganos. Vocé sabe que eles sdo
ndmades. Geralmente os pais viajam e levam os filhos e fica um
més, dois meses e depois voltam. Mas o0s outros, se a crianca
faltava 3 dias a gente ligava. Se ndo encontrdvamos ninguém, a
gente pedia ajuda para o Conselho para verificar 0 porqué da
crianca estar faltando. E o Conselho ia verificar o que estava
acontecendo. Era um trabalho em equipe. (GESTORA 6)

Em relacdo as estratégias que os docentes afirmam ter utilizado para prevenir

0 risco de evasao escolar, podemos destacar as que constam na tabela seguinte.
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Tabela 20 Estratégias dos Docentes para Combater o Risco de Evasao Escolar

PARTICIPANTE ESTRATEGIA QUANDO
Visita Domiciliar Comunicado a Comunicado ao
Direcdo da Escola | Conselho Tutelar
DOCENTE 1 X X 32 falta
DOCENTE 2 X 32 falta
DOCENTE 3* X Nao informa
DOCENTE 4 X Nao informa
DOCENTE 5 X 32 falta

* Afirma ter tido maiores problemas apenas com a populacéo cigana.

Para o Docente 3, mesmo diante das dificuldades de conseguir que os alunos
provenientes das comunidades ciganas néo evadissem “A gente procurava orientar
— Olha néo pode faltar, - Mas eu vou viajar, - Mas deixa seu filho, sendo ele vai ser
retido. A gente procurava pressionar, a lei estd aqui oh! [...]” Entretanto, 0 mesmo
Docente afirma que depois de muito dialogo os pais comecaram a deixar os filhos
com parentes quando viajavam, evitando aumento dos indices de evasao escolar no
municipio, especialmente em 2007.

Diante dos relatos da maioria dos participantes podemos notar que o tripé
“acesso, permanéncia e sucesso na escola’” torna-se bastante complexo,
principalmente quando se parte de uma visao critica como a que propde Paro (1993)
e Oliveira & Araujo (2004) ao considerarem a oferta de uma educacdo de qualidade
0 eixo norteador deste processo.

O Plano Nacional de Educacéo, Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001,
reafirma a necessidade de o Poder Publico elaborar politicas que abranjam os trés
elementos concomitantemente, reunindo esforcos que levem em conta a
indissociabiidade entre acesso, permanéncia e qualidade da educacao escolar e ndo
apenas o direito de matricula.

Todavia, alcangar o acesso com permanéncia e sucesso na escola, sob a
l6gica de politicas de avaliagdo como o IDEB se torna um grande problema, pois ora
os sistemas de ensino considerados os quinze melhores do Brasil devem ser
seguidos como modelos para uma educacédo de qualidade, conforme divulgam o
MEC e a midia, ora sédo esquecidos, pois acabam substituidos por novos campedes
no ranking do desempenho escolar. Enfatizamos isto porque se verificarmos 0s
dados da tabela a seguir, veremos a inconsisténcia da manutencdo dos resultados

obtidos de um biénio para outro. No caso especifico de Santa Fé do Sul, o municipio
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ja nao se situa mais entre os 15 melhores do Brasil, tendo uma queda acentuada no

IDEB de 2007 para 2009, assim como a maioria das demais cidades.

Tabela 21 Os Melhores Municipios no IDEB 2007 e os Resultados do IDEB 2009

Ensino Fundamental Regular — Séries Iniciais (Até a 42 série)

UF Nome do Municipio Rede IDEB 2007 IDEB 2009
SP ADOLFO Publica 7,7 7,0(-0,7)
SP SANTA FE DO SUL Pdblica 7,6 6,0 (-1,6)
SP COSMORAMA Pdblica 7,5 6,7 (-0,8)
RS CENTENARIO Publica 7,3 %
SP SANTA RITA D'OESTE Pdblica 7,2 5,5 (-1,7)
SP TAQUARIVAI Publica 7.2 5,4 (-1,8)
SP CAJURU Puablica 7,0 8,6 (+1,6)
SP TURMALINA Publica 7,0 6,9 (-0,1)
SP BARRA DO CHAPEU Publica 6,9 5,4 (-1,5)
SP TERRA ROXA Pdblica 6,9 5,8 (-1,1)
SP VALENTIM GENTIL Publica 6,9 5,7 (-1,2)
SP VALPARAISO Pdblica 6,9 52 (-1,7)
SP ESTRELA D'OESTE Pdblica 6,8 6,0 (-0,8)
SP LUCIANOPOLIS Pdblica 6,7 5,9 (-0,8)
MG SAO JOAO BATISTA DA GLORIA Publica 6,7 7,0 (+0,3)

Fonte: MEC/INEP (2010)
* Nao informado pelo MEC/INEP.

O motivo de trazermos a tona esses dados recentes do IDEB 2009 ndo tem
outro objetivo sendo para responder a duas questbes estruturais: Pode o meio
académico e a sociedade dar credibilidade a estes indices, uma vez que nao se
sustentam por muito tempo e tém um efeito efémero para o MEC e a midia, posto
gue estes logo se ocupam de criar novos rankings a cada biénio, como se os demais
resultados ja tivessem cumprido seu papel de publicizacdo e nada mais
significassem? O que, por exemplo, teria acontecido com o municipio de Santa Fé
do Sul para perder 1,6 pontos no IDEB 2009? Teriam sido problemas no
desempenho dos alunos na Prova Brasil ou um significativo aumento das taxas de
reprovacao e evasao escolar?

Em primeiro lugar, devemos esclarecer que o efeito efémero dos resultados
do IDEB que ora sdo comemorados, ora sdo esquecidos, tem permeado os rankings

criados desde 2005. A cada novo biénio um conjunto de municipios emerge

172



“milagrosamente” como campedo da qualidade na educacdo. Depois, como ja
comentamos, € esquecido, ao ser substituido por um novo grupo de “cidades

modelos”, fato que mostra a fragilidade do indice ao ndo conseguir captar

BN

fidedignamente os processos educativos referentes a aprendizagem escolar,
gerando contradi¢des, equivocos e falhas técnicas, como ocorreu em Santa Fé do
Sul em 2005.

Sobre estes fatos, a Gestora 4 faz questéo de enfatizar que a publicizacéo do
aumento expressivo do IDEB 2005 (2,6 pontos) para o IDEB 2007 (8,6 pontos), na

7

Escola Municipal “Prof2 Elisabeth Maria Cavaretto de Almeida € um grande
equivoco, porque se chegou “[...] a conclusao que esses 2,6 ndo existiram diante da
conjuntura de que todas as escolas na época e hoje também trabalham juntas numa
mesma linha de pensamento, num mesmo tudo, e que as outras escolas estavam
com 5,9 e essa escola a Unica com 2,6".

No mesmo vértice, a Gestora 8 explica precisamente o que de fato gerou

essa nota no IDEB 2005, pois afirma que

Bem, em 2005, quando nés tivemos acesso aos dados do IDEB que
foram avaliadas e observadas as notas das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matemética, a gente observou que as notas em
Lingua Portuguesa e as notas em Matematica de todas as escolas
municipais, elas estavam no mesmo parametro. No mesmo patamar,
ta? E a gente comecou realmente a questionar “por que as notas
das outras escolas ficavam em torno de 5,7 e 6,1 e a escola
“Elisabeth” 2,6?". Entramos em contato entdo, na época, com o
INEP, o Instituto Nacional de Estatisticas e Pesquisas, né? E ele nos
informou que esses dados, os dados que geravam o IDEB eram néo
s6 a nota da prova, mas também o indice de retencédo, o indice de
evasdo escolar e a distorcdo idade-série. Feito isso, nés fomos
buscar os nossos dados que a gente tinha referente ao censo de
2005. E fazia um ano que a gente havia instituido o ensino
fundamental de 9 anos no municipio. E feito esse ensino
fundamental de 9 anos, ficou com subciclos. [...] E ai a gente
questionou por que o INEP nos passou que a gente havia tido
retencdes nos 1° e 2° anos e nos 4° anos também. E néds
comecamos a fazer alguns questionamentos ao INEP de que nés
ndo podiamos ter retencdes nessas séries porque a gente havia
adotado o ensino fundamental de 9 anos com subciclos e retencao
apenas nos 3° e 5° anos. Posterior a isso, o INEP pediu pra a gente
entrar em contato entdo com a Secretaria de Estado da Educacéo
do estado de S&o Paulo que era a migradora. Que era nao, que é a
migradora oficial do estado e atraves do sistema PRODESP ele
migra esses dados para o censo escolar para o INEP todos os anos.
Nés entramos em contato com a Secretaria de Estado da Educacéo
e que disse para nos... Nos mostrou uma realidade meio que
anormal, fora do normal em relacdo a escola “Elisabeth Maria
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Cavaretto de Almeida”. A escola comporta e ndo tem espaco fisico
para ser uma escola que passa dos seus 320, 350 alunos. E para o
INEP e para a Secretaria Municipal de Educacéo, no final de 2005,
ela atingia quase 1000 alunos. (GESTORA 8)

Para esta gestora, foram tomadas diversas providéncias para reverter esse
quadro, como o envio de oficios a Secretaria de Estado da Educacéo, a fim de
houvesse uma revisdo dos dados do Censo Escolar 2005 e contatos diretamente

com o INEP para que revisasse a migracao dos dados.

[...] no censo escolar de 2005, o 1° ano da escola “Elisabeth”
constava com 58 alunos. Em dezembro de 2005, aparecia no INEP
a mesma série com 136 alunos. Ou seja, de mar¢co a dezembro nés
recebemos praticamente 80 alunos. Quase que 200 por cento. E
isso também aparecia nas séries seguintes, nos 2°, 3°, 4° e 5° anos.
NOs pedimos também que o INEP nos informasse, extra-oficial, a
guestao das retengdes. E o INEP nos informou que numa somatoria
total a escola apresentava 76 por cento de retencdo. E nos
guestionamos, porque se vocé puxar pelo rendimento escolar da
escola em 2006 que é referente a 2005, uma média de 5 alunos
foram retidos na unidade escolar. Entdo ficava uma discrepancia.
Uma coisa irreal em relacdo aos dados oficiais que nés tinhamaos no
municipio, informados no censo escolar de 2005, com fechamento
em 2006 e o que estava sendo apresentado pelo INEP. Entramos,
via oficio também, para que o INEP pudesse estar fazendo essa
alteracdo no censo de 2005 para que esse IDEB fosse revertido.
Pelo menos para que ele ficasse proximo aos demais em meédia de
5 a 6 pontos percentuais. O INEP nos informou que o censo ja
estava fechado e que ndo havia nenhuma possibilidade de que esse
censo fosse alterado. Nos informou também, através das letras
oficiais, de que o que houve foi uma migracdo errada ou a chamada
“sujeira de banco”. Em determinado ponto parou na migracdo e
automaticamente quando se passava os dados da “Elisabeth” a
“sujeira de banco” acumulou ali. E os dados da escola “Elisabeth”
foram alterados por esse fator. Por essa questdo, t4? Entdo
oficialmente a gente ndo tem nada. Entédo a gente ndo esconde esse
erro de que houve uma... Um erro na migragdo de dados da escola
“Elisabeth” no ano de 2005 entre a Secretaria de Estado da
Educacéo e o INEP. (GESTORA 8)

E possivel depreender dos relatos das gestoras que, partindo desses
esclarecimentos técnicos, o salto de 6,0 pontos em relacdo ao IDEB de 2005 né&o
existiu. As entrevistadas acreditam que ele possa ter sido de 2,0 a 3,0 pontos, mas
seria ilégico que crescesse tanto. Citam também que a falha no envio de dados em
Santa Fé do Sul foi 0 mesmo erro que aconteceu em 2007, com a cidade de Sao

Paulo.
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Embora tenham registrado todos esses fatos, a Secretaria de Estado da
Educacdo ndo se comprometeu a responder o oficio solicitando a revisao técnica,
restando arquivada na Secretaria Municipal de Educacdo somente a resposta
enviada pelo INEP, ressaltando que os dados ndo poderiam mais ser alterados, pois
entre a migracdo de dados e a publicagdo dos resultados do IDEB 2007 ja haviam
decorrido dois anos.

Em relacéo a este tipo de ocorréncia, podemos verificar o que Camargo et al
(2008) explicam sobre o fato de os resultados divulgados nos rankings, talvez néao
corresponderem, necessariamente, a um aumento real da qualidade da educacéo.
Podemos constatar, ainda, que é legitima a indignacdo dos autores com os 18
municipios que tiveram o indice dobrado e 4 triplicados em 2007, pois, no que
concerne ao municipio de Santa Fé do Sul, suas predi¢cbes podem ser ratificadas por
esta pesquisa, tanto nos relatos dos entrevistados como em documentos coletados.
Para confirmarmos esta assercdo € necessario tomar a fala da Gestora 8 que
explica que o salto obtido no IDEB 2007 pode ser um efeito compensatoério

concedido pelo MEC para corrigir os erros de 2005.

Eu creio que sim. Porque como foi um dos primeiros anos que eles
comecaram a migrar os dados... Tanto que uma das dificuldades
gue o INEP encontrou para fazer os dados do IDEB, eram dados
fidedignos. Por isso que o estado de Sdo Paulo migrou o que a
gente ja realiza na PRODESP desde 95. Houve o primeiro ano de
migracdo desses dados. Entdo eu creio que deve ter tido muitas
falhas. Entdo agora tem se aperfeicoado. E ele constatou uma
realidade: que a escola ndo comporta 1000 alunos, que a escola
nao tem 75 por cento de retencdo, que ela ndo tem 12,9 por cento
de distor¢do idade-série. E que a escola estd no mesmo patamar
das demais.

Segundo a opinido da mesma gestora, a Escola “Elisabeth” ndo era uma
escola com um nivel de qualidade ruim, mas, de acordo com uma predicdo particular,
acredita que “[...] isso até vai ser comprovado agora no IDEB de 2009 que as escolas
vao ficar todas no mesmo patamar. Pode ndo ter a mesma nota de 2007, mas todas
as escolas vao ficar no mesmo patamar.” (GESTORA 8)

Prevendo de modo bastante seguro tal situacdo com relacdo ao IDEB 2009,
nao deve representar surpresa para a referida entrevistada que suas predicbes
tenham se concretizado precisamente, pois em nivel municipal, o IDEB 2009
estabilizou-se na média de 6,0 pontos, enquanto as unidades escolares tiveram

indices equilibrados.
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Tabela 22 IDEB Observado e Projecdes para Santa Fé do Sul — SP

Fonte: MEC/INEP (2010)

Tabela 23 IDEB das Escolas Municipais de 1° a 5°/EF de Santa Fé do Sul — SP

Fonte: MEC/INEP (2010)

Assim, retomando as questbes pertinentes ao acesso, permanéncia e

sucesso na escola, ndo podemos deixar de explicitar, mais uma vez, que o0s atores

educativos do municipio enfatizam a existéncia de um processo educativo que vai

muito além da preocupacao com os indices, embora esteja explicito em seus relatos

gue isto também os interessa.

[...] “O MEC esteve aqui em dezembro de 2008 e ficou aqui por 4
dias. A professora lara Bernardi que € representante do ministro da
educacdo no estado de Sdo Paulo esteve aqui juntamente com a
equipe técnica. Ficou aqui por 4 dias e visitou ndo sé a escola
“Elisabeth Maria Cavaretto”, mas também todas as unidades do
municipio. Viu alguns projetos. Assistiu a algumas aulas
diferenciadas que haviam na unidade e constatou uma frase da
propria professora lara Bernardi “A cidade respira educagdo”.
(GESTORA 8)

Portanto, segundo a mesma gestora, a educacao tem que estar de portas

abertas para quem quer conhecé-la de perto, pesquisa-la, posto que “[...] Nao é

nenhuma magica. Eu creio que seja um conjunto de fatores, de acbes de pessoas

apaixonadas pela educacédo. [...] Como todo sonho de qualquer professor. Nao é

uma utopia uma educacao de qualidade. A gente tem que trabalhar para isso”.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi investigar as acdes empreendidas pelas escolas
publicas de ensino fundamental do municipio de Santa Fé do Sul, que ocasionaram
um expressivo aumento do IDEB divulgado em 2007, em comparacdo a 2005.
Tivemos como eixo norteador os processos de gestdo do sistema municipal de
ensino e a gestao escolar, partindo, preliminarmente, das sete dimensdes presentes
no documento “Indicadores da Qualidade da Educacé&o” (BRASIL, 2004).

Em sintese, perpassamos no primeiro e segundo capitulos as principais
reformas administrativas brasileiras, as politicas de avaliacdo externa na década de
1990, a operacionalizacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo e sua
culminancia no IDEB, assim como politicas supervenientes como 0 monitoramento e
regulacédo dos sistemas de ensino, a accountability ou responsabilizacdo escolar, os
problemas estruturais do IDEB e suas perspectivas e, finalmente, o conceito de
“qualidade da educacéo”, sob diversos pontos de vista, inclusive, dos participantes
desta pesquisa.

No terceiro capitulo foram introduzidas questdes basicas sobre os estudos da
sociologia das organizacbes escolares, segundo o referencial de Lima (2001) e
outros autores, abarcando, concomitantemente, as discussdes sobre a importancia
da gestdo para a materializacdo das politicas publicas e procedendo a analise e
discusséo dos dados coletados com gestores, docentes, pais de alunos e por meio
de fontes documentais. Ainda neste vértice, subsidiamos a analise com elementos
gue autores como Dourado & Oliveira (2009), Franco et al (2007), Machado (2007) e
Noévoa (1995) acreditam relacionar-se com um ambiente educativo de qualidade,
abordando, especificamente, o ambiente fisico e os recursos escolares, a formacéo
e condicdes de trabalho dos profissionais da escola e o enfoque dado a avaliacdo no
municipio pesquisado.

O enfoque direcionado a gestdo escolar e as especificidades do ambiente
educativo, gestdo democratica, pratica educativa e acesso, permanéncia e sucesso
na escola foram abordados no quarto capitulo.

O fato de este trabalho ter optado por segmentar a apresentacdo e a
investigacdo dos dados coletados em dois capitulos, subdividindo-os em dimensdes

conforme o seu grau de pertinéncia ao processo de gestdo educacional ou gestéo
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escolar, ndo implica na exclusao de uns pelos outros, justamente por se tratarem de
fatores interrelacionados e que partem do principio de que a qualidade da educacgéo
€ um fenbmeno polissémico. A partir disso, incorporamos no processo de analise,
além dos referenciais tedricos adotados, as concepc¢des e percepcgdes oriundas do
contexto real dos atores educativos, visando evitar uma hiperformalizagédo de
categorias a priori e prevenir eventuais desvios gque tratassem o contexto estudado
sob a perspectiva do modelo racional burocratico (LIMA, 2001).

No que concerne aos aspectos relacionados a educacéo escolar, extraimos
dos relatos dos participantes e outras fontes de dados, que embora exista uma forte
difusdo de ideias emanadas dos 6rgdos centrais de educacdo e uma incorporacéo
consideravel de concepgBes provenientes das politicas de avaliagdo externa,
adocdo de curriculos, materiais e assessorias privadas, coexistem, nesse cenario,
praticas pedagogicas e de gestdo que podem ser consideradas positivas quando se
relacionam a uma tentativa de ressignificacdo e adequacao nao totalmente passiva,
as regras legais e a logica neoliberal.

Os resultados desta pesquisa permitem enfatizar que o municipio de Santa Fé
do Sul, por meio de sua gestdo educacional e escolar e do trabalho educativo
realizado em suas escolas, sustenta uma concepcao de qualidade que aponta,
principalmente, que a verificacdo do rendimento escolar por meio do IDEB n&o pode
fundamentar-se, meramente, em indicadores quantitativos, sem investigacoes
profundas do ambiente escolar, clima organizacional, praticas pedagdgicas e
processos democraticos de gestdo, isto €, dos aspectos intraescolares e
extraescolares, pois, em muitos outros fatores, a escola pode fazer diferenca.

Especialmente em fungdo dos investimentos financeiros em educacéao,
construcdo de unidades escolares pequenas, relacao satisfatéria entre o nimero de
criancas por professor, fortalecimento da carreira do magistério e incentivos salariais
por aumento da titulacdo académica, estabilidade do corpo docente e dedicacdo
exclusiva a uma unica unidade escolar, os atores educativos acreditam proporcionar
a comunidade um ensino de qualidade, mas que, em suma, ndo tem nada de
diferente, a ndo ser o comprometimento com o processo educativo. Outros fatores
como o foco do trabalho do diretor de escola nas questdes pedagdgicas, 0 aumento
do tempo de permanéncia do aluno na escola (tempo integral), a Eénfase no dever de
casa e a oferta de atividades extraclasse, também figuram no rol de ac¢des julgadas

relevantes pelos participantes.
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E claro que estes dados devem ser analisados considerando-se que embora
exprimam um conjunto de elementos que podem interferir ou ndo diretamente na
qualidade da educacao, representam, conforme a percepcdo e juizo de valor
daqueles que atuam no sistema de ensino pesquisado, politicas e a¢cbes que fazem
sentido em suas vivéncias e que supbem serem adequadas e até mesmo
inovadoras, em certa medida.

Diante desses resultados, entendemos ser inapropriado reduzir toda a
complexidade dos contextos educacionais a uma politica de avaliagdo que pretenda
considerar o processo educativo como produto e ndo como processo, traduzindo-o
em elementos mensuraveis e desconsiderando todos os demais aspectos que, se
nao contribuem rapidamente para o aumento do rendimento escolar, oportunizam,
em meédio prazo, uma formacéo integral do individuo e maior contato com contetdos
da cultura, expressdo corporal e fortalecimento dos vinculos afetivos e de
pertencimento a determinada realidade.

Ademais, aduzimos pelos dados apresentados no quarto capitulo deste
estudo, que o mecanismo que resulta no IDEB tem se mostrado bastante incipiente
e questionavel. A fragilidade do INEP e da Secretaria de Educacdo do Estado de
Sédo Paulo para consolidar e transferir as informacdes sobre aprovacao, retencéo e
evasao escolar causou, segundo relatos dos atores educativos, grande transtorno e
perplexidade frente aos resultados amplamente divulgados na midia em forma de
rankings. Ter consolidado para a escola Elisabeth Maria Cavaretto de Almeida em
2005 o IDEB de 2,6 pontos e, posteriormente, té-la compensado em 2007 com 8,6
pontos remete, segundo afirmam gestores e docentes, um grande erro que o
sistema municipal jamais ird assumir para si. Trata-se de resultados que assumem
nunca terem existido naquela realidade, embora assegurem acreditar
profundamente no trabalho de qualidade que executam diariamente em suas
escolas e que nao pode ficar restrito somente a divulgacdo de nimeros.

Conceituar qualidade ndo € uma tarefa simples nem existem consensos sobre
o melhor caminho a seguir, por isso, é fundamental que os mecanismos de
avaliacdo externa estejam mais associados a uma proposta que leve em conta uma
posicdo que supere a supremacia ideolégica da quantidade e que possa captar
diferentes dimensdes que influenciam em uma educacdo de qualidade, inclusive

pelo fato de que, bienalmente, alternam-se 0s municipios considerados campedes
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no IDEB, numa incessante demonstragdo de que 0S numeros nem sempre
correspondem a “medida certa”.

Tais ponderagdes ndo podem ser mais bem contextualizadas sendo quando
destacamos as conclusbes resultantes de pesquisas empiricas na qual Diane
Ravith, ex-secretaria adjunta do Departamento de Educagéo dos EUA, pesquisadora
da Universidade de Nova York e autora de varios livros em educagédo, apos defender
veementemente a reforma educacional americana, baseada em metas, testes
padronizados, responsabilizagdo dos docentes e fechamento de escolas mal
avaliadas afirma que “o sistema em vigor nos Estados Unidos esta formando apenas
alunos treinados para fazer uma avaliacdo [...] e que foram encontradas muitas
fraudes no processo”.*!

Portanto, uma politica educacional que busque superar a difundida “crise da
escola” e sua transformacdo em um servico de mercado e a servico dele, obriga
recoloca-la como um espaco no qual a construcdo da qualidade da educagdo como
direito legal e dever do Estado prevalece acima de qualquer interesse do mercado
ou concepcgao reducionista da afericdo da qualidade, garantindo-lhe respeito por seu

contexto histoérico, social e sua autonomia, ainda que relativa.

% Reportagem de Simone Iwasso, Jornal “O Estado de Sdo Paulo”, 02, ago. 2010, s/p, incluida neste
estudo para demonstrar o quanto as pesquisas sobre as consequéncias desse tipo de politica ainda
precisam ser melhor analisadas, partindo de uma analise mais ampla dos sistemas educacionais e
suas escolas.
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